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El X Congreso del Seminario de Identidad Cultural Latinoamericana (SICLA) realizado en La Habana durante los lluviosos días de sep-
WLHPEUHGHODxRVHSURSXVRVHUXQHVSDFLRGHUHÁH[LyQHQWRUQRD
“Los ideales educativos en Latinoamérica”,  vistos a través de los para-
digmas y modelos de la educación en la región desde el pensamiento 
emancipatorio, el papel de la educación, los diferentes modelos y expe-
riencias de enseñanza y sobre todo, los grandes retos aún pendientes 
y por venir. Educación y cultura, entrelazados inextricablemente, se 
comprendieron como campos extendidos en los que la literatura, las 
artes, los vínculos con las comunidades y la albopr de las insituciones, 
han propiciado la emergencia de un pensamiento transformador y de 
legitimación de nuevas prácticas como expresión de saberes ancestra-
les o experiencias propias fraguadas al calor de sus tiempos históricos. 
El encuentro entre investigadores de diferentes latitudes favoreció la 
FRQYHUJHQFLDGHPLUDGDVSOXUDOHV FRQHQIRTXHVKLVWRULRJUiÀFRV WHy-
rico-conceptuales o de experiencias prácticas avaladas por trabajos in-
vestigativos de amplia envergadura.
El encuentro tuvo por sede la Universidad de La Habana, la casi 
tricentenaria Alma Mater, enclave generador de un pensamiento hu-
manista bajo cuyo prisma se han formado múltiples generaciones de 
mujeres y hombres de ciencia y humanidades. En la Facultad de Artes 
y Letras se reunieron, los días 19 y 20 de septiembre, investigadores de 
Argentina, Colombia, España, Perú, México y Cuba, convocados por 
la relevancia de la temática y el prestigio que precede a SICLA y las 
instituciones que lo conforman; motivación que fue puesta a prueba 
durante los complejos días de recuperación ciudadana y urbana que se 
vivieron en la capital cubana tras el paso del huracán Irma.
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/RVSULQFLSDOHVHMHVWHPiWLFRVVHRUJDQL]DURQDOUHGHGRUGHODÀJX-
ra intelectual de José Martí y la vigencia de su ideario; los caminos de 
la literatura y el pensamiento en América Latina y el Caribe; la cultura 
como escenario facilitador de nuevos modelos de pensamiento en la 
región; la relación entre  pensamiento y los ideales educativos en la 
era de las TIC; los modelos educativos vistos desde perspectivas tra-
dicionales y actualizadas a través de la Educación Popular;  modelos, 
aportes y retos en el escenario cubano, así como algunas experiencias 
educativas aplicadas en América Latina como alternativas de forma-
ción social y cultural. El lector podrá acercarse a un universo complejo 
y vasto a través de las ponencias compendiadas, las cuales suscitan, 
como valor mayor, la necesidad de continuar ampliando e impulsando 
las redes y los grupos de investigación en las diversas áreas del saber 
en ellas contenidas.
Recomendamos, de manera especial, la lectura del ensayo “Alter-
nativas de Ariel,” de Roberto Fernández Retamar, protagonista indiscu-
tible de los procesos literarios y culturales del siglo xx americano. Allí, la 
revisión de los paradigmas epistemológicos de las culturas subalternas 
RSHULIpULFDVDODOX]GHOVLVWHPDÀORVyÀFRKHJHPyQLFRHQWUHWHMLGRHQ/D
Tempestad, de Shakespeare, y sus personajes simbólicos: Caliban, Ariel 
y Próspero, ha permitido comprender un universo y reinvertir el canon 
pre-establecido de la hegemonía del poder en nuestra América. El valor 
del “ser” como sujeto cultural en los espacios periféricos se redimen-
siona desde la decolonización emanada del  pensamiento transgresor y 
renovador como expresión adelantada y auténtica de la decolonización 
del “pensar.” En este contexto, el reconocido escritor cubano reevalúa 
el papel de Ariel, “asumido como la imagen del intelectual americano 
TXHVHUHVLVWHDVHUFRORQL]DGRµSDUDUHÁH[LRQDUHQWRUQRDODÀJXUDGHO
intelectual, los espacios de formación del pensamiento y, especialmen-
te, el papel de las universidades en América Latina hoy. El texto fue 
presentado como la conferencia inaugural del congreso y tanto desde 
ODDPSOLWXGGHODLQIRUPDFLyQFRQODFXDOWUDEDMDFRPRGHODUHÁH[LyQ
totalizadora que nos acerca, funciona como pórtico ideal a las interven-
ciones que le suceden.
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El presente volumen es resultado de años de consagración a la 
investigación y a la transformación social desde la educación, de nu-
merosos y entusiastas miembros de SICLA, como quedó demostrado 
en este X congreso. La revisión de los ideales educativos, referentes 
epistemológicos y experiencias contemporáneas nos permiten aqui-
latar los aportes culturales desde las trayectorias de las diferentes 
disciplinas como la literatura, las artes, la sociología, la pedagogía, 
entre otras, en un contexto donde la educación deviene un compo-
nente transversal e imprescindible para la formación de los sujetos.
Es comprensible que un libro no pueda contener la riqueza de los 
GHEDWHV\ ODV UHÁH[LRQHV VXVFLWDGDV DSDUWLUGH ORV FRPHQWDULRV D ODV
ponencias presentadas al congreso, tampoco ha sido posible recoger 
la totalidad de las presentaciones, dado el carácter oral o de apoyo en 
imágenes de varias de ellas que, sin embargo, fueron de mucho interés. 
Nos sentiremos satisfechos si con el presente volumen logramos acer-
FDUDORVOHFWRUHVDOHVStULWXH[SRVLWLYR\GHUHÁH[LyQJHQHUDGRHQORV
GRVLQWHQVRVGtDVGHFRQJUHVRHQHOFXDOFRQÁX\HURQXQWHPDGHYLWDO
VLJQLÀFDGRHQ ORV WLHPSRVTXH FRUUHQ\ OD OOHJDGDD OD; UHXQLyQGH
SICLA, organización que continuará brindando su vocación de servi-
cio al debate y la difusión de las ideas en torno a la identidad cultural 
latinoamericana.
 MsC. Kirenia Rodríguez Puerto
Decana





1 ALTERNATIVAS DE ARIEL
Roberto Fernández Retamar
(Universidad de la Habana/ casa de las Américas)
A la memoria del compañero Fidel
Castro, quien inolvidablemente
proclamó que se hizo revolucionario
cuando estudiaba en la Universidad de La Habana.
Estimadas y estimados colegas: 
Con fecha 20 de julio de este año recibí carta de mi Decana, la 
compañera Kirenia Rodríguez, en la que, honrándome, me invitaba 
a ofrecer esta conferencia inaugural del X Congreso Internacional del 
Seminario de Identidad Cultural Latinoamericana (Sicla) de la Univer-
sidad de Sevilla, organizado de manera conjunta con la Facultad de 
Artes y Letras de la Universidad de La Habana. Me añadió el título y 
el programa del Congreso, y que el tema quedaba a mi libre elección.
He considerado oportuna esta solicitud para realizar un aggiorna-
mento que hace tiempo quería hacer de un texto que, invitado por la 
8QHVFR OHtKDFHDxRVHQVXHGLÀFLRFHQWUDOSDULVLQR\DODSDUHFHUHQ
español (la Unesco lo publicó en inglés) llamé «Alternativas de Ariel». 
Este título remite a mi ensayo «Caliban», que pronto cumplirá medio 
siglo de vida. En la glosa que es ese ensayo de la obra La tempestad, de 
William Shakespeare, Ariel es asumido como la imagen del intelectual 
americano que se resiste a ser colonizado,  y en ese sentido, añadiendo 
que soy evidente deudor de  Antonio Gramsci,  me he valido y me val-
go del nombre.
En su trabajo «Beyond Ethnocentrism: Gender, Power, and the 
Third World Intelligentsia», escribió Jean Franco: 
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«Intelectuales británicos: revolucionarios latinoamericanos» era la redacción de    un 
anuncio que vi una vez en el New Statesman en Inglaterra. Sintetizaba de manera 
muy adecuada la separación entre la labor intelectual y la manual a lo largo del eje 
de metrópolis y periferia, así como sugería la corriente de acción revolucionaria en 
áreas donde la gente no sabe hacer otra cosa mejor que luchar. La conclusión es que 
HQHO7HUFHU0XQGRQRKD\PXFKROXJDUSDUDODWHRUtD\VLÀQDOPHQWHHVIRU]DGDDOD
teoría, ella debe considerarse excepcional o regional.»
Más adelante añadió:
©3XHVWRTXHPHUHÀHURSULQFLSDOPHQWHDOD$PpULFD/DWLQDHVQHFHVDULRHQIDWL]DUOD
actividad crucial y constitutiva de la intelligentsia literaria cuyo poder emana de la 
escritura. Porque estaba bloqueada en cuanto a hacer contribuciones al desarrollo del 
SHQVDPLHQWRFLHQWtÀFRODLQWHOOLJHQWVLDIXHIRU]DGDDOD~QLFDiUHDTXHQRUHTXHUtD
entrenamiento profesional ni la institucionalización del conocimiento –es decir, a la 
literatura–. Es aquí, en consecuencia, donde tiene lugar la confrontación entre el dis-
curso metropolitano y el proyecto utópico de una sociedad autónoma.1»
Esta última observación no puede menos que recordar palabras 
leídas en Estocolmo por Gabriel García Márquez cuando recibió el Pre-
mio Nobel de Literatura correspondiente a 1982: fecha que es indispen-
sable tener presente, pues entonces se vivía aún la llamada Guerra Fría 
entre los Estados Unidos, más agresivos que nunca en la actualidad 
del  nacional-trumpismo, y la hoy disuelta Unión Soviética. Por otra 
parte, como manifestación del reconocimiento que a partir de la déca-
da de 1960, cuando la revolución echaba chispas en nuestra América 
y atraía la atención mundial sobre ella, comenzó a recibir la literatura 
de la región, baste recordar que de entonces a hoy tal Premio Nobel de 
Literatura, además de García Márquez, lo han recibido Miguel Ángel 
Asturias, Pablo Neruda, Octavio Paz, Derek Walcott y Mario Vargas 
Llosa –y al parecer razones extraliterarias, políticas, de signo contrario 
pero igualmente inaceptables, hicieron que se le negara a Jorge Luis 
Borges y Alejo Carpentier–.
/DVSDODEUDVGH*DUFtD0iUTXH]DTXHPHUHÀHURVRQHVWDV
«¿Por qué la originalidad que se nos admite sin reservas en la literatura se nos niega 
con toda clase de suspicacias en nuestras tentativas tan difíciles de cambio social? 
¿Por qué pensar que la justicia social que los europeos de avanzada tratan de impo-
1 En Marxism and the Interpretation of Culture, editado y con una introducción por 
Cary Nelson y Lawrence Grossberg, Urbana y Chicago, 1988, pp. 503-504.
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ner en sus países no puede ser también un objetivo latinoamericano con métodos dis 
historia son el resultado de injusticias populares y amarguras sin cuento, y no una 
confabulación urdida a tres mil leguas de nuestra casa. Pero muchos dirigentes y 
pensadores europeos lo han creído, con el infantilismo de los abuelos que olvidaron 
las locuras fructíferas de su juventud, como si no fuera posible otro destino que vivir 
a merced de los dos grandes dueños del mundo.2 
Lo que García Márquez llama «nuestras tentativas tan difíciles de 
cambio social» remite a lo que para Jean Franco es «el proyecto utópi-
co de una sociedad autónoma», que según ella entra en confrontación, 
visible en la literatura, con el «discurso metropolitano». Pero nuestra 
América (expresión martiana de lo que desde hace tiempo se conoce 
como la América Latina y el Caribe) no solo ha producido y produce 
literatura y música y danza y cine y artes visuales y teatro y otras reali-
zaciones similares, sino también proyectos de cambios sociales, utópi-
cos o no, y variadas formas de conocimiento y teorías que mencionaré 
más tarde. A la persistente mentalidad metropolitana le es muy difícil 
aceptar esto; y, desde el otro costado, la mentalidad colonizada acata 
el mimetismo que se le ofrece o incluso busca. Asumir el deber y el de-
recho de crear «con métodos distintos, en condiciones diferentes», me 
llevaron a titular estas páginas «Alternativas de Ariel», asumiendo tal 
personaje creado por Shakespeare, según recordé, como la imagen del 
intelectual americano que se resiste a ser colonizado.
&RQ OD YROXQWDG GH FRQWLQXDU FODULÀFDQGR ORV WpUPLQRV GH TXH
me valgo (hemos vivido, y no hemos dejado de hacerlo, una época de 
DWUR]PLVWLÀFDFLyQVHPiQWLFDVHxDORVLQSUHWHQGHUGHVFXEULUHO0HGL-
terráneo, que entiendo por «Occidente» u «Oeste» el mundo capitalista 
desarrollado: o subdesarrollante, como desde 1967 llevo  proponiendo 
que se lo nombre, pues ha subdesarrollado al resto del planeta. Ese 
mundo se implantó hace siglos en algunas regiones del oeste de Eu-
ropa y, gracias a Inglaterra, país capitalista por excelencia durante si-
glos, prendió luego en algunas excolonias suyas, ya no «occidentales» 
en cuanto a la topografía europea, como los Estados Unidos y Canadá, 
Australia y Nueva Zelanda: según la terminología del brasileño Darcy 
2 Gabriel García Márquez: «La soledad de América Latina», La soledad de América 
Latina. Escritos sobre arte y literatura 1948-1954, selección y prólogo de Víctor Rodríguez 
Núñez, La Habana, 1990, pp. 509-510.
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Ribeiro,se trata de pueblos «trasplantados», en que los habitantes origi-
narios fueron exterminados o casi. Un ejemplo relativamente cercano, 
pues comenzó a existir en 1948, es el de Israel, cuya conducta con el 
pueblo palestino dueño de su tierra ha hecho pensar a algunos en la de 
los nazis en relación con los judíos. Se sabe bien que una de aquellas 
excolonias, los Estados Unidos, son   desde 1945 la cabeza mayor de 
Occidente, y aspiran a la total hegemonía. El caso original (y tampoco 
JHRJUiÀFDPHQWH©RFFLGHQWDOªHQWpUPLQRVGH(XURSDGH-DSyQ~QLFR
SDtVFDSLWDOLVWDQRSREODGRSRUHXURSHRVRGHVFHQGLHQWHVVX\RVGLÀHUH
solo en algunas cuestiones culturales de los demás de su tipo. El núcleo 
central de tales naciones, los Big Brothers del momento, lo constituye el 
G 7. Muchos de los restantes países no pueden ser llamados occiden-
tales, sino en todo caso occidentalizados, y proveen a los dueños de la 
Tierra de proletariado externo, para usar la fórmula que acuñó Arnold 
Toynbee.
Por parecerme aclarador, y por haberse publicado en una revista 
estadunidense insospechable de radicalismo, Time, he citado en otras 
ocasiones, y volveré a hacerlo, el artículo de John Elson «The Millenium 
of Discovery. How Europe Emerged from the Dark Ages and Develo-
ped a Civilization that Came to Dominate the Entire World». Allí se lee: 
«El triunfo del Oeste fue de muchas maneras una vergüenza sangrienta 
–una historia de atrocidad y rapiña, de arrogancia, avaricia y despojo 
ecológico, de desprecio hybrístico de otras culturas e intolerancia ha-
cia creencias no cristianas.»3  6RORXQSXQWR UHTXLHUHPRGLÀFDUVH HQ
esta veraz y brusca sentencia: el uso del tiempo pasado. Tal historia 
no es solo lo que «el triunfo del Oeste» fue: es lo que sigue siendo para 
el resto del planeta. Hay ejemplos demasiado conocidos, que incluyen 
la destrucción de países, como para que sea necesario nombrarlos. De 
un tiempo a esta parte se tiende a usar, en lugar de Oeste, el vocablo 
Norte, que hace de los demás países, por tentación binaria, el Sur. Sigo 
pensando que es preferible atenerse a la dualidad subdesarrollantes/
subdesarrollados, que conserva los rasgos colonizantes de la diferencia. 
3HURQRTXLHUR DÀOLDUPHDXQDGLFRWRPtD HQWUHGHPRQLRV\ iQJHOHV
3 Publicado en la entrega especial de la revista Time titulada Beyond the Year 2000. 
What to Expect in the New Millennium, otoño de 1992, pp. 16-18. 
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Los colonizadores han solido contar en los pueblos colonizados con 
intermediarios para los cuales la división ha resultado y resulta muy 
EHQHÀFLRVD$ÀQGHGHFLUORFRQORVWpUPLQRVGHDOJXLHQWDQLQFRQIXQ-
diblemente defensor de nuestros valores como  Darcy Ribeiro, quien 
los emitió en su libro La universidad nueva: un proyecto, sobre el que 
he de volver,
«el atraso de América  Latina no es necesario, sino que existe y persiste porque hemos 
sido conniventes con sus factores causales.[…] [N]o hay cómo descartar la conclu-
sión de que las causas están en nosotros mismos, no en carencias naturales, innatas 
o históricas, sino en connivencias que son culpas nuestras.// En efecto, nadie duda 
hoy día de que el proyecto de explotación colonial y neocolonial de América Latina 
–desastroso para nuestros pueblos que pagaron su costo en opresión, penuria y do-
lor– fue altamente exitoso para aquellos que lo dictaminaron y sirvieron como clases 
dominantes. […]// Fue nuestro proyecto clasista de prosperidad [el] que nos indujo, 
al salir de la dominación colonial, a buscar nuevas sujeciones porque esta era la forma 
de mantener y ensanchar viejos privilegios. […] Todo eso para generar excedentes, 
para alimentar las regalías de una capa social superprivilegiada en la cual la intelec-
tualidad universitaria logró siempre incluirse.»
Y más adelante:
«Este es […] el proyecto de las clases dominantes-subordinadas de América Latina 
TXHYHQHQODPRGHUQL]DFLyQUHÁHMDOD~QLFDSHUVSHFWLYDGHSURJUHVR\SURVSHULGDG
conciliable con la perpetuación de su poder y sus privilegios. Frente a estas amena-
zas todos tenemos que optar entre el papel de modernizadores o el de aceleradores. 
(VGHFLUHOGHFRDFWRUHVUHDFFLRQDULRVGHODVIXHU]DVLQQRYDGRUDVDÀQFDGRVHQSUH-
servar el sistema socioeconómico y político vigente, a través de una transformación 
meramente modernizadora. O el papel opuesto, de activadores de la revolución ne-
cesaria para rehacer la ordenación social y, de esa forma, permitir que las promesas 
GHODQXHYDFLYLOL]DFLyQVHUHDOLFHQHQEHQHÀFLRGHODWRWDOLGDGGHODSREODFLyQ>«@
/DUHYROXFLyQVRFLDOGHXQODGR\ODPRGHUQL]DFLyQUHÁHMDFRQWRGRVVXVHIHFWRVUH-
gresivos, del otro, se presentan así, respectivamente, como opciones opuestas de los 
pueblos y de las clases dominantes de América Latina.»4
No tengo que decir cuál de esas opciones me parece la única válida 
DÀQGHTXHORJUHFRQVROLGDUVHQXHVWUDFLYLOL]DFLyQODODWLQRDPHULFDQD
La alusión a esta última hace recordar que tal civilización, olvidada o 
negada por tantos autores que se han ocupado de la cuestión civiliza-
4 Darcy Ribeiro: La Universidad nueva: un proyecto, Buenos Aires, 1973, pp. [11]-12, 
16-17.
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toria, como Spengler y Toynbee, es en cambio reconocida por un autor 
mediocre que ha saqueado y aguado a los anteriores: el estadunidense 
Samuel Huntington, para quien la nuestra es una de las nueve civiliza-
ciones que existen hoy en el planeta.5 Según él, «[a]unque es un vástago 
de la civilización europea, la América Latina ha seguido una vía de 
desarrollo bastante diferente de Europa y Norteamérica. Ha tenido una 
cultura corporativista y autoritaria que Europa tuvo en mucha menor 
medida y Norteamérica no tuvo en absoluto.»
Ello llevó a Walter Mignolo a escribir: «Aparentemente Hunting-
ton no percibe el fascismo y el nazismo como autoritarios. Ni tampoco 
percibe el hecho de que el autoritarismo de Estados Unidos, a partir de 
1945, se proyecta en el control de las relaciones internacionales en una 
nueva forma de colonialismo, un colonialismo sin territorialidad.»6
1R HUDPHQHVWHU HVSHUDU DO SUR\HFWR VXSHUÀFLDO GH+XQWLQJWRQ
para oír hablar de nuestra civilización. Ya en 1877 había escrito José 
Martí:
«Interrumpida por la conquista la obra natural y majestuosa de la civilización ame-
ricana, se creó con el advenimiento de los europeos un pueblo extraño, no español, 
porque la savia nueva rechaza el cuerpo viejo; no indígena, porque se ha sufrido la 
injerencia de una civilización devastadora, dos palabras que, siendo un antagonismo, 
constituyen un proceso; se creó un pueblo mestizo en la forma, que con la reconquis-
ta de su libertad, desenvuelve y restaura su alma propia. […]// Toda obra nuestra, 
de nuestra América robusta, tendrá, pues, inevitablemente, el sello de la civilización 
conquistadora; pero la mejorará, adelantará y asombrará con la energía y creador 
empuje de un pueblo en esencia distinto, superior en nobles ambiciones, y si herido, 
no muerto. ¡Ya revive!7»
Martí volverá en muchas ocasiones sobre el tema y sobre algunos 
HPSDUHQWDGRVHVSHFLDOPHQWHODDXWRFWRQtD\OHVGDUiIRUPDGHÀQLWLYD
en su texto capital «Nuestra América» (1891), donde, entre otros plan-
WHRVDXGDFHV\OXPLQRVRVDÀUPD
5 Samuel Huntington:  The Clash of Civilizations and the Making of World Order, Nue-
va York, 1996.
6 Walter Mignolo: «La colonialidad a lo largo y a lo ancho: el hemisferio occidental 
en el horizonte colonial de la modernidad». Edgardo Lander (compilador): La colonialidad 
del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas, Buenos Aires, 2000, 
p. 78.
7 José Martí. «Los Códigos nuevos» (1877), Obras completas. Edición crítica, tomo 5, 
La Habana, 2001,  p. 89.
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«El libro importado ha sido vencido en América por el hombre natural. Los hombres 
QDWXUDOHVKDQYHQFLGRDORVOHWUDGRVDUWLÀFLDOHV(OPHVWL]RDXWyFWRQRKDYHQFLGRDO
criollo exótico. No hay batalla entre la civilización y la barbarie, sino entre la falsa 
erudición y la naturaleza. […]// La Universidad europea ha de ceder a la Universi-
dad americana. La historia de América, de los incas a acá, ha de enseñarse al dedillo, 
aunque no se enseñe la de los arcontes de Grecia. Nuestra Grecia es preferible a la 
Grecia que no es nuestra. Nos es más necesaria. […] Injértese en nuestras repúblicas 
el mundo; pero el tronco ha de ser el de nuestras repúblicas. Y calle el pedante ven-
cido; que no hay patria en que pueda tener el hombre más orgullo que en nuestras 
dolorosas repúblicas americanas.8»
Como se observa en estos textos, al igual que en otros suyos, Martí 
suele valerse de las expresiones «América» y «americanos» para refe-
rirse a «nuestra América» y a las criaturas que pertenecemos a ella, lo 
que por sí solo es una declaración de principios, si se tiene en cuenta lo 
corriente que es (y ya lo era en tiempos del autor) darles otras acepcio-
nes a tales términos. Bien podría decirse que Martí le devuelve América 
a nuestra América, mientras que para él los Estados Unidos son «la 
América europea», lo que se corresponde con la condición occidental 
de aquellos.
Cuando yo era muchacho, e incluso algo más tarde, si me hubieran 
dicho que clavándome una aguja en la oreja iba a dejar de tener dolor 
en otra parte del cuerpo, lo hubiera tomado por una broma de dudoso 
gusto. La medicina en cuyo seno me crié, como occidentalizado que he 
sido, no había dado entrada aún a la acupuntura: ignoraba olímpica-
mente que hay más de un mapa en el cuerpo humano, como Occidente 
sigue ignorando muchos saberes procedentes de regiones del mundo 
que consideraba más o menos bárbaras. El conocimiento general era 
tenido por Occidente como patrimonio exclusivo suyo. El resto era, si 
no silencio, pintoresca algarabía. Incluso una zona tan prestigiosa y a la 
que tanto debe la humanidad como el mundo árabe era (y es) tratada 
desdeñosamente. Es harto sabido que el palestino-estadunidense Ed-
ward W. Said refutaría ese desdén en su libro clásico Orientalism (1978), 
que renueva su validez en momentos en que ese mundo, que ya cono-
ció las Cruzadas y muchas agresiones colonialistas, está nuevamente 
puesto en la mira de Occidente. No es extraño que en la estela de aquel 
8 José Martí: «Nuestra América (1891), Obras completas, tomo VI, La Habana, 2ª ed., 
1975, pp. [15]-23.
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libro Said publicara en 1993 otra obra capital, Culture and Imperialism, 
aparecida en momentos en que no era de buen tono usar el término 
«imperialismo» y mucho menos la consideración de la cultura a la luz 
de las depredaciones de aquel.
Quiero recordar otro hecho singular: cuando europeos llegaron 
por segunda vez al continente que iba a ser llamado América, llevan-
do las semillas del capitalismo (la primera vez, la de los vikingos hace 
algo más de un milenio, no tuvo consecuencias), los mayas habían 
descubierto ya el cero, que los europeos no descubrieron nunca por sí 
mismos: los árabes se lo trasladaron de la India, como les trasladaron 
tantas cosas.
Ante ejemplos así, ¿no es lógico pensar que en otras culturas, en 
otros pueblos (incluso de los que daban en llamar primitivos y ahora se 
SUHÀHUHFRQMXVWLFLDGHQRPLQDURULJLQDULRVRHQORVPDUJLQDGRVKD\
FRQRFLPLHQWRVGHTXHSXHGHEHQHÀFLDUVHODKXPDQLGDGWRGD"$OJUDQ
humanista mexicano Alfonso Reyes le complacía citar una expresión 
que le escuchó a un labriego español: «Todo lo sabemos entre todos.» 
Y a propósito de Reyes, en sus «Notas sobre la inteligencia americana» 
(1936) recuerda que cuando en la reunión donde el texto fue leído él 
DÀUPyDOLJXDOTXHHOÀOyVRIRDUJHQWLQR)UDQFLVFR5RPHURTXHODQXHV-
tra era una cultura de síntesis,
«ni él ni yo fuimos bien interpretados por nuestros colegas de Europa, quienes cre-
yeron que nos referíamos al resumen o compendio elemental de las conquistas eu-
ropeas. Según esta interpretación ligera, la síntesis sería un punto terminal. Y no: la 
síntesis es aquí un nuevo punto de partida, una estructura –es trascendente y con-
tiene en sí novedades–. H2O no es solo una junta de hidrógeno y oxígeno, sino que 
–además– es agua. La cantidad 3 no solo es una suma de 1 + 2, sino además lo que no 
son ni 1 ni 2. Esa capacidad de asomarse a la vez al incoherente panorama del mundo 
\HVWDEOHFHUHVWUXFWXUDVREMHWLYDVTXHVLJQLÀFDQXQSDVRPiVHQFXHQWUDHQODPHQWH
americana, un terreno fértil y abonado. Ante el americano medio, el europeo medio 
aparece siempre encerrado dentro de una muralla china e, irremediablemente, como 
un provinciano del espíritu. Mientras no se percaten de ello, y mientras no lo acepten 
modestamente, los europeos no habrán entendido a los americanos. No se trata de 
YXOJDUHVFDOLÀFDFLRQHVHQWUHORTXHSXHGHVHUVXSHULRURLQIHULRUHQVtPLVPRVLQRGH
puntos de vista diferentes sobre la realidad.»9
9 Alfonso Reyes: Obras completas, tomo XI, México, 1960, p. 88, nota.
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En «Posición de América» (1942) Reyes aclara que en aquella oca-
sión «no nos referíamos solo a la tradición europea, sino a toda la he-
rencia humana.»10Poco antes, en «Esta hora del mundo» (1939), había 
dicho que la civilización occidental «para la vasta historia, no pasa de 
ser un capítulo y en modo alguno es una meta.»11Lo que en «El hombre 
y su morada» (1943) complementa así: «Ni siquiera sabemos si la fór-
mula occidental será la que domine mañana. Creer otra cosa es aceptar 
FRPRGHÀQLWLYRXQHUURUHJRFpQWULFRGHFRUWRDOFDQFHHVVHJXLUSHUSH-
tuando aquellas absurdas concepciones imperiales a cuyos ojos cuanto 
desborda de nuestro cuadro no es humanidad propiamente dicha, sino 
XQDYHJHWDFLyQRXQDIDXQDGH´QDWLYRVµGHVWLQDGRVDOVDFULÀFLRª12
Llamo la atención sobre el hecho de que en esas citas de Reyes, 
FRPRRFXUULyHQHOFDVRGH0DUWt©$PpULFDª\©DPHULFDQRVªVLJQLÀFDQ
«nuestra América» y sus habitantes.
En un libro de 1940 del que con razón nos ufanamos los cubanos, 
Contrapunteo cubano del tabaco y el azúcar […], de Fernando Ortiz, este 
forjó un término que iba a conocer amplia fortuna: transculturación, 
cuyo propósito inicial, que la vida desbordó, era sustituir al vocablo 
inglés acculturation. Ortiz dedica a la explicación de su neologismo, 
aplicado a Cuba, muchas páginas de su libro. Aquí me limitaré a citar 
unas pocas líneas:
«En todo abrazo de culturas sucede lo que en la cópula genética de los individuos: la 
criatura siempre tiene algo de ambos progenitores, pero también siempre es distinta 
de cada uno de ellos. En conjunto, el proceso es transculturación, y este vocablo com-
prende toda la fase de su parábola» 13
Vale la pena conjeturar si cuando Reyes dice de la cultura de nues-
tra América que es «una cultura de síntesis», no puede pensarse que es 
producto de lo que Ortiz llama una «transculturación».  
10 Ob. cit., p. 265.
11 Ob. cit., p. 237.
12 Ob. cit., p. 282.
13 Fernando Ortiz: «II. Del fenómeno social de la “transculturación” y de su im-
portancia en Cuba», Contrapunteo cubano del tabaco y el azúcar. (Advertencia de sus contras-
tes agrarios, económicos, históricos y sociales, su etnografía y su transculturación), La Habana, 
1940, pp. 136-143. La cita aparece en esta última página.
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No puedo dejar de mencionar algunas cuestiones. Estoy lejos de 
ser un experto en Universidades (aunque aprendiendo o enseñando 
he transitado por varias de ellas en más de un país), pero es insoslaya-
ble que las mencione, como reales o presuntas forjadoras y trasmisoras 
de conocimientos. En nuestra América, como se sabe, la primera Uni-
versidad fue fundada en Santo Domingo en 1530, y siguieron siéndolo 
durante la colonia, bajo la égida de órdenes religiosas y encuadramien-
tos sobre todo escolásticos. Tras la Independencia, sufrieron cambios 
formales, pero apenas funcionales. Darcy Ribeiro ha sintetizado así su 
historia:
« El desempeño histórico de la Universidad latinoamericana fue paralelo al de nues-
tras sociedades. Durante el período colonial, ella fue la matriz formadora del clero y 
de las elites letradas. Luego de la Independencia pasa a cumplir la misma función, 
formando letrados de mentalidad impregnada de juicios anticlericales y antirrea-
listas, pero siempre leal a los intereses de las clases dominantes. Es cierto que en 
esta transición tuvo que modernizarse […] para garantizar alguna ampliación de las 
RSRUWXQLGDGHVGH HVWXGLR FRQ HO REMHWRGHGLJQLÀFDU FRQ WtWXORV DFDGpPLFRV D ORV
hijos de capas dirigentes, ahora más numerosas, y graduar cuadros jurídicos, mé-
dicos, ingenieros, etc., necesarios para operar el sistema y para servir al bienestar 
GHHVDVPLVPDVFDSDV3DUDHVRIXHVXÀFLHQWHDEDQGRQDUORVSDWURQHVKLVSiQLFRVGH
organización de la enseñanza superior y adoptar una réplica subalterna del modelo 
napoleónico de Universidad profesionalista. […]// La Universidad logra así, a tra-
vés de una renovación paralela a la modernización del sistema socioeconómico, no 
solo reintegrarse en su papel de institución esencialmente solidaria con el régimen 
YLJHQWHFRPRWDPELpQGLJQLÀFDUFRQUHVSHFWRDQXHYRVFXHUSRVGHYDORUHVHOHMHU-
cicio de su connivencia.»14
Pero el carácter colonizado o neocolonizado de sus respectivas so-
ciedades ha impedido a esa Universidad acceder a conocimientos ade-
cuados a sus circunstancias. Por eso Martí había deplorado en 1888 «la 
mente postiza que la cultura rudimentaria y falsa de las Universidades 
y los dejos de la historia echan en los pueblos de Hispanoamérica sobre 
la mente natural.»15
Entre los esfuerzos realizados por sacudir las estructuras de esa 
Universidad hispanoamericana que proveía de una «cultura rudimen-
14 Darcy Ribeiro: Ob. cit. en nota 4, p. 21.
15 José Martí: «Eloy Escobar» (1888), en Obras completas, tomo VIII, La Habana, 2ª. 
ed., 1975, p. 201.
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taria y falsa», ninguno fue más resonante y fértil el que brotó hará 
pronto un siglo, a mediados de 1918, en la Universidad de Córdoba, 
$UJHQWLQDWHQLHQGRFRPRÀJXUDSULQFLSDOD'HRGRUR5RFD6XPDQL-
ÀHVWR©/DMXYHQWXGDUJHQWLQDGH&yUGREDDORVKRPEUHVOLEUHVGH6XG-
américa», del 21 de junio de ese año, rechazaba la «inmovilidad senil», 
la «Universidad burocrática», la «enseñanza mediocre», el «concepto 
de autoridad», el «espíritu de rutina y sumisión».16El impacto de ese 
movimiento fue muy grande no solo en la Argentina, sino en muchos 
otros países de nuestra América, y no solo en lo tocante a cuestiones 
universitarias, sino a la relación de estas con candentes problemas de 
los países respectivos, Cuba entre ellos. Muchas de nuestras Universi-
dades devinieron así centros de considerable inquietud política.
No puedo menos que recordar una conversación que mantuve 
con un colega de la Universidad de Yale cuando entre 1957 y 1958 fui 
profesor allí, estando cerrada mi Universidad de La Habana durante 
el régimen tiránico de Fulgencio Batista. Mi colega no podía entender 
que sobre todo alumnos, pero también profesores de Universidades la-
tinoamericanas se involucraran en cuestiones políticas en vez de limi-
tarse a las tareas universitarias. Por supuesto, él ignoraba hechos como 
la Reforma de Córdoba de 1918 con consecuencias en muchos países la-
tinoamericanos, y no podía ni imaginar que medio siglo después de lo 
de Córdoba iban a tener lugar los sucesos de raíz universitaria de 1968, 
que tanto darían que hablar en Francia y muchos otros países, y cono-
cerían un capítulo particularmente sangriento en la plaza de Tlatelolco, 
0p[LFR,QFOXVRUHPRYLHURQODVKDVWDHQWRQFHVSDFtÀFDV8QLYHUVLGDGHV
de los Estados Unidos, donde se hicieron famosos los sit ins de alumnos 
en protesta contra la terrible agresión que el gobierno de su país hacía 
padecer al pueblo de Vietnam (y tuve el dramático privilegio de con-
templar de cerca), hasta que en 1975 las tropas estadunidenses fueron 
memorablemente derrotadas por aquel.
Pero, por importante que fuera (y lo fue), la Reforma iniciada en 
Córdoba estuvo lejos de lograr las nuevas Universidades latinoameri-
canas que se propuso. No podía hacerlo al margen de las condiciones 
16 Cit. por Néstor Kohan en De Ingenieros al Che. Ensayos sobre el marxismo argentino 
y latinoamericano, prólogo de Michael Löwy, Buenos Aires, 2000, pp. 37-38.
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de los países respectivos. Y en las últimas décadas, a pesar de esperan-
zadoras instauraciones de algunos gobiernos progresistas, no pocos de 
aquellos países nuestros conocerían una arremetida del neoliberalismo, 
con su exaltación del mercado, su culto a las privatizaciones, su desdén 
por las actividades no productivas en términos materiales. No es extra-
ño que un libro cuyo título recuerda irónicamente la Reforma cordobe-
sa, se llame Las Universidades en América Latina: ¿reformadas o alteradas? 
/DFRVPpWLFDGHOSRGHUÀQDQFLHUR (Marcella Mollis, compiladora, Buenos 
Aires, 2003). Del asunto se han ocupado grupos de autores como los 
que se reúnen en dicho libro o como varios que participaron en colo-
quios organizados por la Unesco,17 y desde luego por autores indivi-
duales, entre los que me complace destacar a Pablo González Casano-
va, ex rector de la Universidad Nacional Autónoma de México (Unam), 
y a su libro La Universidad necesaria en el siglo XXI (México, 2001). Los 
criterios generales que han guiado a tales estudiosos no son solo ne-
gativos. Quiero decir que no se han limitado a objetar el devastador 
neoliberalismo, la teología del mercado o las privatizaciones, sino que 
les han opuesto la democratización y la solidaridad que son las impres-
cindibles alternativas de aquellos. Un ejemplo singular de la necesidad 
de contar con una Universidad distinta, realmente  nueva, lo ofreció la 
'HFODUDFLyQÀQDOGHO(QFXHQWUR,QWHUQDFLRQDOEn defensa de la humanidad 
que entre el 24 y el 25 de octubre del 2003 reunió en México a un grupo 
destacado, según sus palabras, de «intelectuales de la academia, de los 
medios de comunicación, de la cultura y de los movimientos sociales 
GHGLYHUVDV UHJLRQHVGHOPXQGR >«@ FRQ HO SURSyVLWRGH UHÁH[LRQDU
acerca de la gravísima situación mundial». En dicha Declaración, entre 
otros puntos relevantes, se incluyó este:
«Proponer la creación de una Universidad internacional que tendrá como meta reu-
QLUDORVKXPDQLVWDVFLHQWtÀFRV\DUWLVWDVGHOPXQGRSDUDFRQVDJUDUVXVFRQRFLPLHQ-
WRVHVSHFtÀFDPHQWHDODHGXFDFLyQODLQYHVWLJDFLyQ\ODGLIXVLyQFXOWXUDOGHVWLQDGDV
a alcanzar la paz y un mundo más libre y más justo. Esta Universidad reunirá a todos 
los intelectuales que buscan los objetivos señalados desde perspectivas antimperia-
listas, democráticas y socialistas. Buscará constituir comunidades de diálogo en que 
17 Cf. Declaración mundial sobre la educación superior en el siglo XXI, 9 de octubre de 
\'HFODUDFLyQ VREUH OD FLHQFLD\ HO VDEHU FLHQWtÀFR DGRSWDGDSRU OD&RQIHUHQFLD
mundial sobre la ciencia el 1 de julio de 1999.
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participen los intelectuales de la llamada cultura superior y los intelectuales orgáni-
camente vinculados a los movimientos sociales de nuestro tiempo. Estará organizada 
en forma de redes con sedes autónomas cuyos integrantes cooperen entre sí en forma 
presencial y a distancia en proyectos comunes.»
Una cuestión insoslayable es el efecto nocivo de «la nueva Vulga-
ta planetaria», como la llamaron Pierre Bourdieu y Loïc Wacquant, la 
cual, procedente de Universidades estadunidenses, derrama sus agen-
GDVFRPREXGLQHUDVVREUHHOUHVWRGHOSODQHWD'LFKRVDXWRUHVDÀUPDQ
«La difusión de esta nueva Vulgata planetaria […] es el producto de un imperialismo 
propiamente simbólico. Sus efectos son tanto más poderosos y perniciosos cuando 
este imperialismo no solo es asumido por los partidarios de la revolución neoliberal 
(los cuales, so capa de modernización, entienden rehacer el mundo haciendo tabla 
rasa de las conquistas sociales y económicas resultantes de cien años de luchas so-
ciales, y descritas ahora como otros tantos arcaísmos y obstáculos al nuevo orden 
naciente), sino también por productores culturales (investigadores, escritores, artis-
tas) y militantes de izquierda que, en su gran mayoría, siguen pensándose como pro-
gresistas […]// Hoy día numerosos tópicos salidos directamente de confrontaciones 
intelectuales vinculadas a particularidades y a los particularismos de la sociedad y 
de las Universidades estadunidenses se han impuesto, bajo disfraces en apariencia 
deshistorizados, al conjunto del planeta. […]// Es […] un discurso estadunidense, 
DXQTXHVHSLHQVD\VHGDFRPRXQLYHUVDO\H[SUHVDODVFRQWUDGLFFLRQHVHVSHFtÀFDV
de la situación de universitarios que, cortados de todo acceso a la esfera pública y 
sometidos a una fuerte diferenciación en su medio profesional, no tienen otro terreno 
donde invertir su libido política que el de las querellas de campus disfrazadas de 
epopeyas conceptuales.»18
Si esto pudo ser planteado por un intelectual francés de la enver-
gadura de Bourdieu, se comprenderá que la situación de las Univer-
sidades y del ámbito intelectual general de nuestra América es, en lo 
que toca a esta cuestión, mucho más grave. Dejo de insistir, por obvio, 
en el caso de la llamada fuga de cerebros, auspiciada entre otras cosas 
SRU ODV GLÀFXOWDGHVPDWHULDOHV GH FDVL WRGDV QXHVWUDV 8QLYHUVLGDGHV
(como la pobreza de sus sueldos, bibliotecas y laboratorios), y por la 
riqueza de las estadunidenses. Me concentro en la valoración de nues-
tras producciones. Así, según Abel Trigo, «hemos aceptado de manera 
18 «La nueva Vulgata planetaria», Casa de las Américas, No. 219, abril-junio de 
2000, pp. 149-150. Es traducción parcial del texto aparecido originalmente en Le Monde 
Diplomatique en mayo de ese año.
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tácita el nunca explícitamente formulado y menos aún debatido lugar 
común de que los estudios culturales latinoamericanos son un apéndi-
ce o un sucedáneo o una traducción de unos supuestos cultural studies 
universales y en inglés.» Olvidando, por ejemplo, «la labor de críticos y 
pensadores, movimientos culturales y corrientes de pensamiento, ins-
tituciones, editoriales y publicaciones que surgieran en América Lati-
na contemporáneamente […y] dieron continuidad y renovaron, en el 
fervoroso entusiasmo de los años sesenta, una espléndida ensayística 
cultural.» Este autor menciona luego que por esa época habíamos pro-
ducido la teoría de la dependencia, la crítica al colonialismo interno, 
ODWHRORJtD\ODÀORVRItDGHODOLEHUDFLyQODSHGDJRJtDGHORSULPLGR\
conocidas (y aun mundialmente reconocidas, sobre todo en el caso de 
la narrativa) creaciones artísticas.19
Aunque estoy tentado de referirme ahora al país en que estamos, 
SUHÀHURGDUOHODSDODEUDDOGHVWDFDGRLQWHOHFWXDOPH[LFDQR3DEOR*RQ-
zález Casanova, quien al recibir en 2003 el Premio Internacional José 
Martí otorgado por la Unesco dijo:
«Su conducta [de José Martí] ensambla estilo, pensamiento y política con valores 
éticos incomparables, hoy compartidos por varios millones de cubanos. Maestro 
universal, es imposible pensar en otro mundo posible sin las lecciones de Martí.// 
Quien crea que exagero, vaya a Cuba y vea lo que ese pueblo unido a su gobierno 
ha logrado hacer por la difusión de la cultura, por la educación elemental, media y 
VXSHULRUSRUODLQYHVWLJDFLyQFLHQWtÀFD\SRUODVKXPDQLGDGHVSRUODVDOXGODMXVWL-
cia, la democracia como poder del pueblo, para el pueblo y con el pueblo, y por una 
voluntad colectiva universal de paz y fraternidad con todos los demás pueblos del 
mundo, incluyendo el de los Estados Unidos. […]// El mundo encontrará su camino 
para la paz, la educación y la vida, y ese camino, sin duda, pasará por Cuba. Incluirá 
entre sus clásicos del pensamiento y la conducta a José Martí.»20
No es de buen gusto concluir hablando de lo de uno, y no incurriré 
en ello. Por el contrario, terminaré hablando de todos. Pues de todos, 
Occidente y el resto (the West and the rest, como se dice en inglés), Norte 
y Sur, países subdesarrollantes y países subdesarrollados, como quera-
19 Abel Trigo: «La larga Marcha hacia los estudios culturales latinoamericanos». 
Horacio Machín y Mabel Moraña (editores): Marcha y América Latina, Pittsburgh, 2003, 
pp. 381-382.
20 Pablo González Casanova: «Mensaje de agradecimiento», La Jiribilla de Papel, La 
Habana, No. 10, octubre de 2003, p. [13].
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mos llamarlos, son los grandes desafíos que tenemos delante: desafíos 
políticos, económicos, militares, ecológicos: estos últimos, tan peligro-
sos, increíblemente negados por la criatura impresentable que está al 
frente del Imperio. Los conocimientos a que se ha arribado y a los que 
se arribe deben preservar la humanidad ante tales desafíos. Ahora bien: 
si la ignorancia es desastrosa, el mero saber puede producir cosas ho-
rribles, y las guerras lo prueban sobradamente. Bertold Brecht escri-
bió estos versos (que evoqué en Vietnam): «Estrechando contra sí a los 
niños,/ las madres vigilan el cielo con terror/ a que aparezcan en él 
los descubrimientos de los sabios.» Tenía yo pocos años cuando ciertos 
descubrimientos de los sabios asolaron con los cohetes V2 a Londres y 
con bombas atómicas a Hiroshima y Nagasaki. Curiosamente, décadas 
después fui testigo sorprendido de cómo se pretendió celebrar algunos 
de tales descubrimientos como triunfos de la ciencia. Según se ha dicho 
PXFKRODFLHQFLDVLQFRQFLHQFLDHVVXPDPHQWHSHOLJURVD/DÀGHOLGDG
a la ética es imprescindible. Lo que me hace recordar que Gabriela Mis-
tral dijo que se hablará siempre de Martí como de un caso moral, y su 
caso literario lo pondremos como una consecuencia.
Hay numerosos hechos bien conocidos de acuerdo con los cuales, 
por ejemplo, mientras la humanidad crece con ímpetu, los pobres y 
muy pobres se multiplican incesantemente, y países como los del Áfri-
ca subsahariana, que fue cuna de la humanidad, amenazan con ser su 
tumba inicial. De países así, y de otros que como ellos han padecido o 
padecen renacidas guerras coloniales, proceden millones de migrantes 
que hoy no tienen otra opción que arriesgar morir con la esperanza de 
llegar a países metropolitanos.
Tras la caída del indeseado muro de Berlín y el desmembramiento 
de la Unión Soviética (que llevaba tiempo decayendo), cuando la dere-
cha se refocilaba y parte de la izquierda se derechizaba, leí con sorpresa 
y gratitud el libro que el francés Jacques Derrida publicó en 1993 con el 
título Spectres de Marx, y en él, entre tantas páginas felices, estas:
«Una «nueva Internacional» se busca a través de esas crisis del Derecho internacio-
nal. Ella denuncia ya los límites de un discurso sobre los derechos del hombre que 
permanecerá inadecuado, acaso hipócrita, en todo caso formal e inconsecuente con él 
mismo en tanto que la ley del mercado, la «deuda externa», la desigualdad del desa-
UUROORWHFQRFLHQWtÀFRPLOLWDU\HFRQyPLFRPDQWHQJDQXQDGHVLJXDOGDGHIHFWLYDWDQ
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monstruosa como la que prevalece hoy, más que nunca, en la historia de la humani-
dad. Porque hace falta gritarlo, en el momento en que algunos osan neoevangelizar a 
nombre del ideal de una democracia liberal convertida al cabo en el ideal de la histo-
ria humana: jamás la violencia, la desigualdad, la exclusión, el hambre y por tanto la 
opresión económica han afectado a tantos seres humanos en la historia de la Tierra y 
de la humanidad. En vez de cantar el advenimiento del ideal de la democracia liberal 
\GHOPHUFDGRFDSLWDOLVWDHQODHXIRULDGHOÀQGHODKLVWRULDHQOXJDUGHFHOHEUDU©HO
ÀQGHODVLGHRORJtDVª\HOÀQGHORVJUDQGHVGLVFXUVRVHPDQFLSDGRUHVQRKDJDPRV
caso omiso de esta evidencia macroscópica hecha de innumerables sufrimientos  in-
dividuales: ningún progreso permite ignorar que jamás, en términos absolutos, jamás 
tantos hombres, mujeres y niños han sido esclavizados, hambreados o exterminados 
en la Tierra.[…] Quiéranlo o no, sépanlo o no, todos los hombres en la Tierra entera 
son hoy en cierta medida herederos de Marx y del marxismo. »21
6LODKXPDQLGDGTXHDIURQWDWDQJUDYHVULHVJRVVDOHDÁRWHFRPR
deseamos y esperamos, solo podrá hacerlo gracias a aquella «nueva 
Internacional» que mencionó Derrida, la cual no será solo una «Inter-
nacional  de intelectuales», salvo que estos últimos, como en otro texto 
postuló Bourdieu, además de colocarse por encima del desnivel Nor-
te-Sur abandonen el microcosmos académico y entren «en relaciones 
con el mundo exterior, ante todo con sindicatos, asociaciones de ciu-
dadanos y grupos políticamente activos»22 ¿Pero acaso no es eso lo que 
ha venido ocurriendo desde Chiapas y Seattle hasta Hamburgo y en 
tantos otros sitios del Norte y del Sur donde masivamente han sido 
impugnadas la globalización neoliberal, las reuniones de los dueños 
de la Tierra, aventuras neocolonizadoras? Dicha Internacional no tiene 
WRGDYtDÀJXUDIRUPDOQLURVWURGHÀQLGR3HURDTXHOODVDFFLRQHV\PX-
FKDVPiVSHUPLWHQFRQÀDUHQTXHODKXPDQLGDGTXHHVQXHVWUDSDWULD
según sentenció Martí) no permanecerá de brazos cruzados ni se desan-
JUDUiHQWHQVLRQHVUHDOHVRDUWLÀFLDOHVFXDQGRORTXHHVWiHQMXHJRHVOD
sobrevivencia misma del «fenómeno humano», como lo llamó Teilhard 
de Chardin y lo exaltó, en versos que fusionaron la poesía y la ciencia, 
21 Jacques Derrida: Spectres de Marx. L’État de la dette, le travail du deuil et la nouvelle 
Internationale, Galilée, París, 1993, pp. 141 y 149.
22 Pierre Bourdieu: «La Internacional de los Intelectuales: La ciencia como profe-
sión, la política como compromiso: por una nueva división del trabajo político», Criterios. 
Revista Internacional de Teoría de la Literatura y las Artes, Estética y Culturología, No. 34, 
Cuarta época, 2003, traducción de Desiderio Navarro, p. 165.
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la religión y la política, el dolor y la esperanza, el gran poeta y sacerdote 
Ernesto Cardenal en su Cántico cósmico.
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2 MODELOS DESDE UNA PERSPECTIVA HISTÓRICA: 
HERDER Y SU IDEAL EDUCATIVO
Adriana Rodríguez Barraza
(Universidad de Veracruz, México) 
El presente texto muestra los ideales educativos de Johann Gottfried Herder principalmente en dos textos: De la gracia en la escuela de 
1765 y Diario de mi viaje de 1769.  
Herder dedica gran parte de su vida y obra a la educación. Sus 
HVFULWRV ÀORVyÀFRV R OLWHUDULRV FRQWLHQHQ JUDQGHV YDORUHV HGXFDWLYRV
Participa del ambiente espiritual que posteriormente toma cuerpo en 
las teorías educativas que encontramos también en América  hasta 
nuestros días.
El siglo XVIII, se destaca, entre otras cosas, por el interés de algu-
nos pensadores sobre la educación. Diversos autores centran sus pos-
WXODGRVHQWH[WRVUHIHUHQWHVHOODWDQWRHQORTXHVHUHÀHUHDODSUiFWLFD
como la teoría. Rousseau al igual que Aristóteles nos dice que la educa-
ción es el mejor modo de formar ciudadanos libres, a su vez,  Montes-
quieu en el Espíritu de las leyesUHÁH[LRQDVREUHVXLPSRUWDQWHSDSHOHQ
las repúblicas. Monarcas como Federico II de Prusia considera como su 
antecesor que la educación es una función del Estado y planea estrate-
gias que abarcan tanto a profesores como alumnos además de preten-
der la autonomía respecto a la iglesia.
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1. De la gracia en la escuela
El escrito constituye su discurso de posesión del cargo de colabora-
dor de la Escuela Catedralicia de Riga23,  el 8 de Julio de 1765. Nos pre-
senta la escuela en su forma más ideal como la desearían los alumnos 
más pequeños lejos de frías disciplinas. El autor al inicio denuncia “las 
JDODVDUWLÀFLRVDVGHQXHVWURVPDHVWURVGHRUDWRULDTXHRIUHFHQXQWULVWH
HVTXHOHWRHQYH]GHXQFXHUSRYLYR\ÁRUHFLHQWHµ5HVSHFWRDOFRQWHQL-
do de los planes educativos se encuentra el fomentar la enseñanza de 
la Historia Natural porque considera que contribuye al desarrollo del 
espíritu y “desenvuelve la observación de diversas realidades, excitan-
do, por otra parte provechosamente la atención de los niños”. Pretende 
presentar en los programas la Historia de los pueblos de tal manera que 
deje de ser un “simple y muerto esqueleto”. Plantea varias ideas que 
SRVWHULRUPHQWHFRQFUHWDUiGHPDQHUDPiVHVSHFtÀFD\DTXHDORODUJR
de su vida, trabaja y escribe al respecto. Podemos rastrear hasta 1803, 
año en el que muere, escritos pedagógicos. 
Trata de evitar que la escuela se convierta en el lugar “donde el po-
bre muchacho se consagre a aprender los textos que luego tendrá que 
olvidar, disipando en su mente esa niebla erudita que ahogaría, sino, 
su buen humor y su natural ingenio”. A través del discurso, Herder nos 
deja ver el estado lamentable en que se encontraban los maestros de su 
tiempo, mal remunerados, poco valorados por los padres de familia; y 
tratados con desconsideración por la sociedad. Dichos factores acaban 
convirtiendo al maestro en un “mísero monarca en su aula y un plebe-
yo ecónomo en su hogar”. Esta situación va cambiando con el paso del 
tiempo y, como dice Norbert Elías, el trabajo del maestro de escuela fue 
cobrando poco a poco mayor valor.
Herder quiere mostrar, ante todo, al maestro de la gracia, al maes-
tro ideal, aunque es consciente de que tal vez esto no se pueda lograr 
del todo con reformas o planes, lo importante es tener en cuenta a dón-
de se quiere llegar y no perder de vista este anhelo. Para ser un buen 
maestro, no debe contar con  extraordinarios conocimientos sino con 
23 Este cargo y el que le asignaron seis años más tarde en Weimar como pastor pri-
mario y superintendente general, se relacionaban estrechamente con la educación.
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talento para poder llevar las ciencias al corazón de los alumnos y re-
comienda: “¿Quieres ser un maestro de la gracia? Sé jovial, como la 
infancia; puro, como la inocencia; amoroso, como un padre; libre, como 
ODYHUGDGÀHOD WXSDWULDµ/DÀGHOLGDGD ODSDWULDHVXQ LQJUHGLHQWH
imprescindible..
A todo esto, quisiéramos saber qué es lo que Herder entiende por 
gracia y, como suele suceder con otros términos, hay que contextualizar 
y ceñirnos al escrito en cuestión. En el texto, nos dice junto con Shaftes-
bury, que es “virtuosismo de la sabiduría, de la moral y del buen gusto: 
esa excelsa diosa de la Belleza quiero mostrarla yo bajo las humanas 
formas de un maestro y un discípulo”. Más adelante dedica también 
un apartado a los métodos férreos que él mismo padeció en su infancia 
y que recuerda con amargura. Nos dice, en este caso, que la disciplina 
ha servido para castigar pero no para despertar en los alumnos deseos 
de aprender conocimientos vivos; del mismo modo pretende que las 
escuelas se transformen en “viveros del espíritu colectivo”.
Para Herder, entre los peligros que puede tener el alumno, men-
FLRQD TXH VH HQFXHQWUDQ HQ ODV FLXGDGHV VLWLRV DUWLÀFLDOHV IRUPDGRV
por los hombres lejos de las costumbres sanas y naturales del campo. 
Distingue dos tipos de virtudes: la verdadera y la virtud meramente 
política, la de carátula exterior.
Con estas ideas mencionadas en el texto, Herder quiere continuar 
con el correcto desempeño de su cargo como educador en Riga y evitar 
que otros jóvenes y niños sufran la educación tan rígida del pietismo.
2. Diario de mi viaje
Respecto al  Diario, podemos distinguir dos partes en este sentido. 
La primera, dirigida a una enseñanza sistemática más organizada y, la 
VHJXQGDPiVUHODFLRQDGDFRQODVQHFHVLGDGHVGHORVMyYHQHVÁH[LEOH\
por así decirlo, empática.
Al leerlo, nos damos cuenta de la gran cantidad de contenidos, 
XQRVHUHÀHUHDODDÀUPDFLyQS~EOLFDGHWRGDVODVFRVDVTXHEXOOHQYHU-
tiginosamente en su interior, tanto lo que lleva en su mente como en su 
corazón; lo que le ha sucedido en el pasado como lo que desea realizar 
posteriormente.
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La primera intención al iniciar el desplazamiento era ir a Copen-
hague y visitar a Klopstock, pasar por Kiel y llegar a Hamburgo, sin 
embargo, su compañero de viaje, al parecer un comerciante de Riga, 
le convence de ir a Nantes.24  El Diario lo redacta casi por completo allí 
y permanece cuatro meses en casa de la familia de su acompañante. 25
Comienza el Diario, con una autoconfesión respecto a ciertos pro-
EOHPDV\GLÀFXOWDGHVGHYDULDGDtQGROHSUHWHQGHGHMDUDWUiVVXVFRQ-
tratiempos privados y públicos, tratando de comenzar una nueva vida 
HQORTXHVHUHÀHUHDOPHQRVDVXDVSHFWRSURIHVLRQDOSXHVQRHQFXHQ-
tra su sitio en la Academia, y tampoco se halla satisfecho como escritor. 
Estos negativos asuntos, lo colocan en una posición de extrema frus-
tración como ser humano, por no haber podido satisfacer sus deseos, 
sus esperanzas de felicidad. Creemos que no se trataba de una cuestión 
puntual, sino, y para decirlo con Lucien Goldmann26 , del problema so-
ciopolítico que arrastraba la intelectualidad alemana de su época. Una 
intelectualidad que no tenía más remedio que vivir, por lo general, de 
espaldas a la sociedad o, mejor dicho, una sociedad que vivía de espal-
das a sus intelectuales.
(QHVWHYLDMHUHÁH[LYRQXHVWURDXWRUGXGDDFHUFDGHOFDPLQRWDQ
arduo que ha escogido en lugar de tomar otro más fácil y dejarse llevar 
por la moda y los ideales franceses de la civilización.27
Herder explica detalladamente cómo ha de ser la organización de 
su escuela, abarcando varias cuestiones como los horarios, el orden y 
el respeto que debe haber entre alumnos y profesores, así como la im-
portancia de fomentar un lazo estrecho entre ellos. Se evitará la uni-
formidad de métodos y el tener siempre a un mismo profesor. Deja 
LQGLFDFLRQHVWDPELpQVREUHODVKRUDVDVLJQDGDVDODVFODVHVHOSHUÀO\
número de profesores, el organigrama y el tipo de comunicación en los 
24  Por su carácter inseguro y atormentado, más adelante se lamenta lastimosamen-
te por el gran deseo que tenía de estar con él y sueña despierto todo lo que hubiera po-
dido contarle en persona. Cfr. Herder: Werke, 9, JR, pp. 99-100. (Ribas: o.c. pp. 105-106).
25  Cfr. Fuentes, Johann Gottfried von Herder y su ideal de humanidad, p. 16.
26 Cfr. Lucien Goldmann, Introducción a la Filosofía de Kant (Buenos Aires: Amo-
rrortu, 1995), p. 7.
27  Cfr. Herder: Werke, 9, JR, pp. 11-12.
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GLVWLQWRVGHSDUWDPHQWRVODIRUPDGHHYDOXDUVDQFLRQDU\ÀQDOPHQWH
las materias a cursar.28
Consideramos importantes dos esquemas que utiliza, en los que 
agrupa las asignaturas que se impartirán en cada grado: el primero se 
UHÀHUHDODVPDWHULDVHQJHQHUDO29 y el segundo a las lenguas.30
,QÁXHQFLDGRVSRU5RXVVHDXDPERVHYLWDUiQDWRGDFRVWDXQVLV-
tema de castigos o reprimendas, así como la memorización mecáni-
ca. En cambio, tratarán de poner a los alumnos en las mejores condi-
ciones para que puedan aprender por ellos mismos. De igual forma, 
procurarán que la educación corresponda a la edad del alumnado, 
para no exigir lo que en ese momento no tienen capacidad de apren-
der; no por falta de habilidades, sino de maduración. Aunque en 
el esquema no aparezca, Herder incluye en su proyecto actividades 
físicas como equitación o esgrima, como parte de su educación, pero 
no son de sus objetivos primordiales31,  a diferencia de Basedow, que 
pone especial énfasis en las actividades físicas.
Dedica un apartado para esquematizar los objetivos que Herder 
pretende, el método que considera más adecuado para su consecu-
ción y las facultades que intervienen y se desarrollan.
Herder dedica una gran parte del Diario a explicar los cursos, los 
criterios que tiene para ello y cómo todo forma parte de una trama y 
urdimbre, donde una clase no se puede dar si no se ha tomado pre-
viamente otra, que a su vez da las bases y la complementa. Así, por 
ejemplo, para los niños el sentido y el sentimiento constituyen sus ins-
trumentos, para los adolescentes la fantasía y la vista del alma, y para 
los jóvenes el toque del espíritu.
No faltan, sin embargo, contradicciones. Nos dice: “Se superará 
la uniformidad y la enojosa monotonía de tener siempre un solo maes-
tro y un solo método”32 ; mientras que trece páginas delante se expone 
exactamente lo contrario. La elevada exigencia de sus planes podría 
28 Cfr. Herder: Werke, 9, JR, pp. 38-52.
29  Cfr. Herder: Werke, 9, JR, p. 52.
30 Cfr. Herder: Werke, 9, JR, p. 64.
31 Cfr. Herder: Werke, 9, JR, p. 66.
32 Cfr. Herder: Werke, 9, JR, p.37.
– 40 –
convertirse en lo que trata de evitar, una carga pesada y difícil de so-
brellevar para los alumnos.
Denota su tendencia hacia lo enciclopédico, a hacer un plan que 
exponga el conjunto de los conocimientos humanos. Labor casi imposi-
ble, tanto para profesores como para los alumnos.
Nuestro autor enfrenta el problema de llevarlo a la práctica, poste-
riormente, en Weimar. Allí, como en el resto de Alemania, no había una 
preocupación prioritaria por la cuestión educativa, así que el apoyo gu-
bernamental y el económico con el que podía contar eran casi nulos. 
Trata de fundar un centro para formar profesores –seminaristas– que 
aprendan y, a su vez, enseñen. Esto es fundamental, porque la prepa-
UDFLyQGHORVPDHVWURVHUDPX\GHÀFLHQWH,QFOXVRVHÀMDFRPRREMHWLYR
reformar el gimnasio, éste último lo termina hacia 1788.
Herder está empeñado y tiene toda la buena intención, aparte de 
enseñar, proporcionar elementos que ayuden al bienestar de los alum-
nos: “El propósito principal será suministrar al niño conceptos vivos de 
todo lo que ve, habla, come, para situarlo dentro de su mundo y para 
inculcarle el disfrute del mismo toda su vida”.33
3. Conclusión
Consideramos que en la base de su Filosofía de la educación se 
HQFXHQWUDXQDÀORVRItDGH ODKLVWRULDTXHTXLHUHHYLWDU OD VHGLPHQWD-
ción del pensamiento y un modelo de aprendizaje que transforma a los 
alumnos en animales que repiten mecánicamente lo que aprenden. Por 
esta razón, la historia que se enseñe tiene que ser una historia material de 
la especie humana que puede lograrse a través de la transformación de la 
historia abstracta en historia de los pueblos particulares.
Lo que se trata es de acentuar la imaginación productiva del alum-
no en su etapa más temprana y convertir la historia en un laboratorio 
viviente del pasado para que esas imágenes sean la semilla con más 
futuro en el pensamiento-corazón del alumnado.
33 Cfr. Herder: Werke, 9, JR, p. 40.
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La crítica al método educativo que hace Herder en estos textos que 
convierte al alumno en una copia de un sistema abstracto carente de 
energía y fuerza viva,34 propone, a su vez un modelo educativo en el 
que exista la posibilidad de pensar por nosotros mismos.
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3 LA EDUCACIÓN PARA LA PAZ, UNA APUESTA EN 
COLOMBIA
Aldemar Giraldo Hoyos 
(Universidad de Málaga, España) 
Introducción
La Educación para la Paz (EP) no es un tema de hoy; ha estado liga-da a la historia de la humanidad, aunque haya tenido diferentes 
enfoques y se haya ajustado a distintos conceptos de paz; en muchas 
ocasiones ha sido impuesta por la necesidad y, en otras, se ha converti-
do en una respuesta de momento. Hacemos parte de una sociedad que 
le exige a la escuela más de lo que puede y caemos en un optimismo 
exagerado en el cual los ciudadanos hacen caso omiso de la responsabi-
lidad social que descansa sobre sus hombros, olvidando que la paz no 
es constructo de la escuela, sino de todos; hay que recordar la respon-
sabilidad que tiene el Estado, como también, la sociedad y la familia en 
el desarrollo de una cultura de paz que sea sostenible.
Grave error cometen aquéllos que piensan que su asignaturiza-
ción es la estrategia pedagógica y la panacea para lograrla, buscando 
resolver un problema multicausal con recetas caseras y propiciando 
más la compartimentalización del saber o la dispersión de fuerzas que 
podrían tener cabida en necesidades sentidas de los estudiantes y el 
currículo; desafortunadamente, así se ha hecho en muchos períodos de 
nuestra historia; basta recordar imposiciones, como Cívica, Urbanidad, 
Democracia, Educación Sexual, Cooperativismo, Seguridad Vial, Cons-
titución Política, Estudios afrocolombianos y otras que pueden asom-
brar a un lector con fundamentación básica en Educación; la historia se 
KDHQFDUJDGRGHMX]JDUVXVEHQHÀFLRVSREUHVSRUVXSXHVWRDOLQWHQWDU
resolver problemas muy complejos mediante respuestas coyunturales.
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En el presente artículo se pretende hacer un acercamiento a distin-
tas concepciones de EP y a los antecedentes de ésta en el contexto co-
lombiano, insistiendo en que la educación, por sí sola, no logra la paz, 
pero sí es una de las herramientas más poderosas para contribuir a una 
cultura de la misma. No sobra advertir que el autor se alinea con aqué-
OORVTXHDVHJXUDQTXHHOFRQÁLFWRHVFRQQDWXUDODOVHUKXPDQR\SXHGH
constituirse en un factor de cambio si utilizamos un enfoque positivo 
para su regulación, de allí la importancia que se le dará a la solución 
SDFtÀFDGHORVPLVPRV\DODHGXFDFLyQHQYDORUHVFXDQGRVHWUDWDGHOD
búsqueda de la paz en un contexto como el nuestro.




co, como también, en la incertidumbre que se vive cuando se la bus-
ca o invoca; algunas expresiones ilustran la aseveración anterior: “paz 
es cuando  no pasa nada”, “cuando hay seguridad”, “armonía inter-
na”, “quietud”, “un asombro”, “cuando hay tranquilidad en la casa”, 
“cuando no tengo deudas”, “cuando estoy aliviado”, “cuando no me 
IDOWDQDGDµ´FXDQGRXQRGXHUPHELHQµ´FXDQGRÀQDOLFH ODJXHUUDµ
“cuando haya justicia”, “una patria sin violencia”, “cuando todos ten-
gan tierra”, “cuando dejen de hablar mal de mí”, “cuando no me quitan 
HOFRQWUDWRµ´FXDQGRÀQDOLFHQORVFRQÁLFWRVDUPDGRVµDOJRWLHQHQHQ
común las anteriores frases y es que apuntan a un futuro, a un sueño, 
a un deber ser, a una mejora de vida, a algo que no se ha logrado y por 
OR TXH VHGHEH OXFKDU SHUR DÁRUD WDPELpQ OD QHJDFLyQR VXSUHVLyQ
GHOFRQÁLFWRDSHVDUGHVHUDOJRFRQQDWXUDO\FXOWXUDOHVWRQRHVUDUR
en un país en donde se le ha hecho más propaganda a la guerra que a 
la paz, siendo aquélla el arma expedita para conseguir la segunda; tan 
acostumbrada está nuestra sociedad a la guerra que la paz se ve como 
algo antinatural e imposible de lograr o como aquello que no nos me-
recemos. 
Resumiendo con Beccassino (2015), “si la mayoría no sabe en con-
creto de qué habla cuando habla de paz, acaba ocurriendo que no hay 
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dos que la imaginen igual”(p.24), y esta confusión fue aprovechada por 
el Centro Democrático, liderado por el opositor, Alvaro Uribe y sus 
aliados políticos, para diseñar la campaña que precedió al plebiscito, el 
mecanismo para asegurar los Acuerdos de Paz que negociaron el Go-
bierno y las FARC, el 26 de septiembre en La Habana; el NO se impuso 
en la jornada electoral del 2 de octubre de 2016 con la tasa de abstención 
más alta en las últimas décadas (63%), quedando el país en un verda-
dero limbo jurídico, el cual fue resuelto, gracias a la renegociación que 
WXYRHQFXHQWDODVREMHFLRQHVGHODRSRVLFLyQDODÀUPDGHXQQXHYR
DFXHUGRHOGHQRYLHPEUHHOFXDOIXHUDWLÀFDGRSRUHO6HQDGR\OD&i-
mara de Representantes el 29 y 30 de noviembre del mismo año; desde 
este momento el país se ha polarizado ostensiblemente y ha puesto en 
peligro la gobernabilidad. 
Los electores de ese momento, seguidores del NO, olvidaron que 
ODJXHUUDVyORHQJHQGUDVXIULPLHQWRVVDFULÀFLRVPXHUWH\TXHORPHMRU
que puede ocurrir es que se acabe; además, que esa paz tan anhelada 
es multidimensional y dependiente de muchos factores, pero, por otro 
lado, que es indispensable hacer pedagogía al respecto si queremos que 
los ingenuos no se conviertan en carne de cañón de aquéllos que han 
convertido la paz en una mercancía politiquera o en un simple instru-
PHQWRSDUDLPSHGLUDYDQFHVVLJQLÀFDWLYRVFXDQGRGHFRQVWUXLUIXWXUR
se trata.
Pero todo no para allí; frente a los próximos comicios, el 27 de 
mayo de 2018 y, cuya campaña se inició el 13 de julio de 2017, algunos 
promotores de la negación del Acuerdo ya han abonado terreno para 
DFHQWXDUODSRODUL]DFLyQ\VDFDUEHQHÀFLRVGHHOOD$OYDUR8ULEH9pOH]
H[SUHVLGHQWH \KR\ VHQDGRU KD RÀFLDOL]DGRXQD FRDOLFLyQ HQWUH ORV
sectores que promovieron el No en el plebiscito, secundado por Andrés 
Pastrana (expresidente conservador) ; su objetivo es ganar, en primera 
vuelta, las elecciones presidenciales de 2018; según ellos, “El Centro 
Democrático, las bases conservadoras, independientes, jóvenes, vícti-
mas, laicos y cristianos, líderes comunitarios, académicos, empresarios 
y otros sectores sociales harán parte de la gran alianza que busca recu-
perar el rumbo del país en el 2018” ( https://twitter.com/AndresPas-
trana_?lang=en) 
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De igual manera, el exprocurador Alejandro Ordóñez, otro de 
ORVHQHPLJRVGHO$FXHUGRH LPSXOVRUGHO12DOSOHELVFLWRRÀFLD-
lizó su candidatura presidencial independiente, con David Name 
Orozco (pastor miembro de la Mesa de Unidad Nacional Cristiana; 
lidera el Ministerio Profético Dunamis en Barranquilla) como su 
fórmula vicepresidencial. Para Ordóñez, político y lefebrista radi-
cal, hay una deuda pendiente que tiene que ver con los Acuerdos 
de La Habana; espera el apoyo de pastores cristianos y evangélicos 
que le dieron la victoria al NO en el plebiscito. 
Todo lo anterior se resume en palabras de Saumeth (2012): 
«...la conciencia colombiana, parece, no sólo haberse acostumbrado a las conse-
cuencias de su propia intolerancia, sino que ha producido corrientes ideológicas 
que se muestran reacias a cualquier negociación con las organizaciones insurgen-
tes, asumiendo posiciones radicales dirigidas a cuestionar todo intento estatal 
encaminado en este sentido. (p.2).»
$VtHOFRQÁLFWRVHKDDQTXLORVDGRHQODVYtVFHUDVGHODVRFLHGDG
FRORPELDQDSDUDODFXDOODSD]VLJQLÀFDGHÀQLWLYDPHQWHYLFWRULDRGH-
rrota; muestras de ello son las campañas de adiestramiento enunciadas 
anteriormente.
Pero, los Acuerdos de La Habana no constituyen el logro de la paz 
en Colombia; sin embargo, cambian radicalmente el “clima” de vida de 
los colombianos y disminuyen ostensiblemente la violencia directa en 
nuestro suelo; son, por así decirlo, la cuota inicial de un futuro distinto; 
SRUHMHPSOROD218KDRÀFLDOL]DGRODHQWUHJDGHDUPDVSRUSDUWHGH
ODV)$5&ORTXHVLJQLÀFDVXGHVDSDULFLyQFRPRJXHUULOODXRUJDQL]D-
ción armada y su transformación en un partido político (Fuerza Alter-
nativa Revolucionaria del Común); esto era un sueño diario de todos 
los colombianos y llena de optimismo a toda la sociedad.
No obstante, es bueno plantear interrogantes como los siguientes: 
¿estamos preparados para apostar por la paz? ¿Podremos darle conti-
nuidad a este proceso? ¿ Seremos sensatos, volviendo realidad las pro-
mesas y los acuerdos? ¿Respetaremos la vida de quienes ayer vestían de 
FDPXÁDGR\VHGHIHQGtDQFRQVXVDUPDV"¢6HUiHOSHUGyQXQDYHUGDGHUD
herramienta de reconciliación? ¿”Sabe Colombia cómo aprovechar esta 
oportunidad no sólo para garantizar la adecuada reinserción de los gue-
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rrilleros, sino para crear un contexto donde la insurrección armada no 
vuelva a presentarse?” (El Espectador, 2017, p.1). El acontecer diario y los 
colombianos daremos respuestas a estas preguntas. 
Afortunadamente, se abren otras puertas para Colombia: el Gobier-
no y el ELN (Ejército de Liberación Nacional, grupo guerrillero) anuncia-
ron en Quito (Ecuador) un alto el fuego bilateral de 102 días de duración 
que comenzó el 1 de octubre; sorpresivamente, Dairo Antonio Úsuga, 
alias Otoniel, capo de la banda criminal Clan del Golfo, expresó el interés 
de someterse a la justicia, abriéndose así la posibilidad de disminuir os-
WHQVLEOHPHQWHHOFRQÁLFWRDUPDGRHQQXHVWUDWLHUUD
Volviendo al nudo central, es urgente que nosotros expresemos lo 
que entendemos por paz y cómo creemos que podemos lograrla, pues 
EXVFDUODVLQVDEHUVXVLJQLÀFDGRRDVXPLHQGRGHÀQLFLRQHVLQGLYLGXDOLV-
tas o excluyentes ocasiona más daño que el vivido hasta hoy. Insistir en 
que no es un término o expresión, sino una condición que nos permita vi-
virla mediante procesos de transformación en diferentes campos: social, 
económico, político, cultural, educativo, etc.
2. ¿A qué paz nos referimos?
Gracias a los esfuerzos académicos de grandes pensadores del 
siglo XX y lo transcurrido del XXI es posible hoy acercarnos a la de-
ÀQLFLyQGH ODSD]GHVGHGLIHUHQWHVSXQWRVGHYLVWDHQWHQGLGDHQXQ
SULQFLSLRFRPRDXVHQFLDGHJXHUUDIDOWDGHFRQÁLFWRVDUPDGRVGHYLR-
lencia expresa (Paz negativa); luego, como un proceso dirigido a que el 
ser humano desarrolle toda su potencialidad en sociedad; ausencia de 
violencia estructural o indirecta, propia de las estructuras sociales que 
soportan algún tipo de desigualdad social, económica, política o militar 
(Paz Positiva) y, posteriormente, como ausencia de violencia cultural 
y/o simbólica, “una implicación activa para reducir la violencia cul-
WXUDODWUDYpVGHXQDQXHYDUHGHÀQLFLyQGHODSROtWLFD\ODHFRQRPtD
actual y la corrección de la fragmentación del saber, la realidad y la 
burocracia (Paz Neutra)” (Jiménez, 2014, p.18.).
Circunscribir la paz a estos tres enunciados o puntos de vista es, 
DPLHQWHQGHUHQFDMRQDUODRVLPSOLÀFDUODGHVFRQRFLHQGRVXFRPSOH-
jidad, las variables culturales que intervienen en ella, como también, 
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propuestas teóricas que han surgido desde distintos campos y puntos 
de vista, frutos de la diversidad y riqueza cultural de la especie huma-
na. A pesar de estar inmersas, parcial o totalmente, unas en otras, de al-
JXQDPDQHUDHQODVWUHVDQWHULRUHVGHÀQLFLRQHV\VLQGHVFRQRFHURWURV
aportes, igualmente valiosos, merecen mención las siguientes: “...todas 
aquellas situaciones en las que gestionamos o regulamos de acuerdo 
con nuestras normas y valores, lo más óptimamente posible, los recur-
sos disponibles en la unidad humana de referencia” (Muñoz y Molina, 
2010, p.50). Tiene en cuenta nuestras habilidades adquiridas a través de 
la historia y el uso de recursos por medio de valores, ideas y conductas 
que propician la colaboración, la cooperación y sentimientos altruistas 
y solidarios; además, hace énfasis en que la paz está ligada a los huma-
nos, con la complejidad que ello implica y hace pensar en que su origen 
guarda íntima relación con los inicios de la humanidad.
Imposible omitir una de las conceptualizaciones formulada por 
Galtung, quien ha dedicado gran parte de su vida a este objeto de es-
tudio:
©GHPDQHUDTXHFXDOTXLHUGHÀQLFLyQGHORTXHHQWHQGHPRVSRUSD]VLJQLÀTXHR
implique una ausencia o una disminución de todo tipo de violencia, ya sea directa 
(física o verbal), estructural o cultural, o vaya dirigida contra el cuerpo, la mente o el 
espíritu de cualquier ser humano o contra la naturaleza. »
(Galtung,1996, p.34).
Para este autor, la paz es la suma de la paz directa, la paz indirecta 
y la paz cultural; deja entrever, además, que la paz es condición y con-
WH[WRSDUDTXHORVFRQÁLFWRVSXHGDQVHUWUDQVIRUPDGRVFUHDWLYDPHQWH\
de forma no violenta; también, hace pensar en los derechos del medio 
ambiente, en la seguridad ecológica, en un mundo en donde sólo im-
porta la producción y el consumo a expensas del desarrollo ambiental, 
presagiando, tal vez, el riesgo de una catástrofe en la biosfera.
6LQ HPEDUJR ODV DQWHULRUHV GHÀQLFLRQHV GH OD SD] WRPDQ FRPR
punto de partida la violencia, son dependientes de ella, “ se desea, se 
busca, se valora más la paz, pero se piensa en claves de violencia, lo 
TXHÀQDOPHQWHDFDUUHDGHVSXpVGHXQSURFHVRFRUUXSWRODYLVLyQGH
que ésta fuera más clara” (Muñoz , 2002, p.323). Los autores insisten en 
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la necesidad de reelaborar teorías de paz autónomas, no dependien-
tes directamente de la violencia y reconociéndola como un elemento 
constitutivo de las realidades sociales; al incorporar nuevos enfoques y 
perspectivas se facilita el verdadero reconocimiento de la paz; hace una 
UHÁH[LyQPX\RSRUWXQDDO UHIHULUVHD OD´HVTXL]RIUHQLDFRJQLWLYDµGH
muchos autores considerados investigadores de la paz, quienes llevan 
mucho tiempo investigando lo que no es paz, es decir, las diferentes 
formas de violencia. 
Su concepto de Paz Imperfecta: 
  «...reconoce la paz como realidad y práctica social, presente a lo largo de 
ODKLVWRULDGHODKXPDQLGDGOHDWULEX\HGLYHUVRVVLJQLÀFDGRVUHDOLGDGOLJDGDD
la condición humana, signo de bienestar y promotora del mismo, generadora de 
autonomía en las relaciones humanas, con la naturaleza y el cosmos, antídoto 
IUHQWHDOHJRtVPR\WRGDVODVIRUPDVGHYLROHQFLDJHVWLyQSDFtÀFDGHORVFRQÁLF-
tos y factor que nos hace más humanos. »
(Muñoz y Molina 2005, p.14)
Esa paz imperfecta:
«...parte del reconocimiento de la complejidad y de los seres humanos inmersos 
en ella, para plantear una paz inacabada, incompleta, construida, incluso, en es-
cenarios donde se expresan las violencias y materializada en todas las regulacio-
QHVSDFtÀFDVGHORVFRQÁLFWRV\HQVXDUWLFXODFLyQFRPRIXHU]DWUDQVIRUPDGRUDª
(Delgado, 2009, p.4)
Pero, esa imperfección no tiene connotación negativa, hace rela-
ción a una paz por construir o en construcción, abandonando puntos de 




misa de que la paz no puede ser entendida de una única manera, sino 
que existen tantas paces como diversas son las personas y las culturas”( 
&DEHGRS3RUORWDQWRHOHVWXGLRGHODVUHODFLRQHVSDFtÀFDV
en todas sus dimensiones debe, necesariamente, contar con un carácter 
interdisciplinar e intercultural, de allí que las implicaciones de la con-
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YLYHQFLDSDFtÀFDQRSXHGDQVHUDQDOL]DGDVGHVGHXQD~QLFDySWLFDVLQR
que todas las disciplinas deben tener cabida en el análisis del concepto 
de paz. También, el diálogo con la diversidad es imprescindible para 
entender la paz desde un concepto más holístico. 
Dentro de este tratado no puede quedarse por fuera el concepto 
de paz escolar, asociado, generalmente, a tranquilidad, prosperidad y 
armonía entre alumnos, docentes y empleados de la institución educa-
tiva, pero siempre dentro del contexto local o regional en el cual está 
LQPHUVDDTXpOODUHFRQRFLHQGRTXHODHVFXHODHVHOUHÁHMRGHODVRFLHGDG
a la cual pertenece. Esa paz es un valor que hay que conquistar y con-
servar, pues da origen a valores importantes, como la tolerancia, la con-
cordia y la solidaridad. Hace relación a la convivencia, a un buen clima 
escolar, con estrategias de aprendizaje cooperativo, con buenos canales 
de comunicación; en donde se propician espacios de discusión, de res-
peto y de afectos; lugar de encuentro, de reconocimiento y respeto de 
la diversidad; democrática y respetuosa de los derechos humanos. Esa 
paz escolar se construirá, siempre, en relación íntima de la tríada fami-
lia - escuela- comunidad. 
3. La Educación para la Paz
Cuando se habla de Educación Integral se hace relación a aquélla 
que tiene en cuenta muchos aspectos relacionados con la convivencia 
entre los humanos y que es responsabilidad no sólo de la escuela, sino 
de la familia y de la sociedad: es esa educación para la vida que hace 
énfasis en el respeto de los derechos humanos; uno de esos derechos 
se relaciona con la Educación para la Paz, la cual supera la formación 
HQYDORUHVDOSURPRYHUODUHÁH[LyQVREUHODFRQYLYHQFLD\ORVGHUHFKRV
humanos dentro y fuera del aula de clase.
La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), fue creada como organismo especiali-
zado de la ONU en 1945 con objetivos distintos, pero todos orientados a 
temas educativos, por ejemplo, tener a la paz como una prioridad edu-
cativa; desde ese momento, el tema de la paz ha sido planteado como 
prioritario en la educación, sin embargo, los sistemas educativos de los 
diferentes países asociados han tomado mucho tiempo para respon-
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der a este lineamiento e introducirlo en sus planes de estudio; algunas 
veces, se teoriza o se incluyen temas relativos a la paz que antes que 
motivar, reducen todo el interés en estudiantes y docentes.
Pero, es indispensable educar para la Paz, no sólo porque lo exi-
ja la Ley Educativa, sino porque se constituye en una responsabilidad 
VRFLDOVXÀFLHQWHVUD]RQHVKD\HQFDGDFRQWH[WRSDUDKDFHUOR\QRSRGH-
mos seguir impasibles ante el sufrimiento de millones de personas, cuya 
dignidad humana es pisoteada en aras del progreso de unos pocos. La 
escuela en donde se siembre esa educación deberá ser democrática, que 
promueva el pensamiento creativo en los estudiantes, que fomente el 
DSUHQGL]DMHFRRSHUDWLYRFRQXQFXUUtFXORVLJQLÀFDWLYR\SUHRFXSDGD
en todo momento, por elevar la autoestima de sus estudiantes.
Aunque parezca obvio, cualquier institución educativa que sueñe 
con asumir la tarea de educar para la paz tendrá que vencer algunas 
barreras que ya hacen parte del paisaje natural educativo, a saber: la 
presión de las empresas editoriales que confunden el currículo con los 
WH[WRVHVFRODUHVTXHSURPXHYHQFRQÀQHVPHUFDQWLOLVWDV ODGLIHUHQWH
conceptualización que se ha hecho y se hace del término paz, fruto de 
distintas posiciones e intereses particulares; la labor “académica” de 
algunos docentes que desconocen como obligación cualquier tarea di-
ferente a su plan de estudios, limitada a la instrucción o la orientación 
de su cátedra y la tendencia a asignaturizar todos aquellos proyectos 
educativos que propendan por la formación integral de los educandos.
¢$TXpVHUHÀHUHHVD(GXFDFLyQSDUDOD3D]"
Siguiendo a Jares (1999), quien sitúa su concepción de Educación 
para la Paz en el paradigma sociocrítico, integrando determinados as-
pectos y propuestas del enfoque interpretativo, la EP es:
«...un proceso educativo, dinámico, continuo y permanente, fundamentado en 
ORV FRQFHSWRVGHSD]SRVLWLYD \ HQ OD SHUVSHFWLYD FUHDWLYDGHO FRQÁLFWR FRPR
HOHPHQWRVVLJQLÀFDQWHV\GHÀQLGRUHV\TXHDWUDYpVGHODDSOLFDFLyQGHHQIRTXHV
socioafectivos y problematizantes pretende desarrollar un nuevo tipo de cultura, 
la cultura de la paz, que ayude a las personas a desvelar críticamente la realidad 
para poder situarse ante ella y actuar en consecuencia. (p.124) »
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El autor integra dos paradigmas, uno, centrado en la interdepen-
dencia de los fenómenos, de las personas y en la subjetividad y, el otro, 
que asume una concepción amplia y global de la paz, interrelacionada 
con los obstáculos sociales, políticos y económicos que la limitan; la 
EP es asumida como educación permanente, problematizante e íntima-
mente ligada con la realidad; además, tiene en cuenta la acción de los 
sujetos, en este caso, los estudiantes.
5. Orígenes de la Educación para la Paz
La humanidad ha visto correr mucha sangre e injusticia social, 
pero el papel de la educación para contribuir a su erradicación se de-
moró, sencillamente, porque ésta no era considerada un verdadero fac-
tor de desarrollo, sino una posibilidad de perpetuar el statu quo.
«Fue, en gran medida, necesario el progreso de las Ciencias Sociales en los siglos 
XIX y XX y el fuerte impacto emocional de las grandes guerras para que, de 
manera teórica y articulada, se empezara a plantear, con toda su profundidad, el 
problema epistemológico de la paz. Es, precisamente, en esta fase cuando nace la 
Investigación para la Paz (Peace Research), que ha supuesto la incorporación de 
WDOHVSHUVSHFWLYDVHLQWHUHVHVDORViPELWRV\IRURVFLHQWtÀFRV\GHLQYHVWLJDFLyQ
8QLYHUVLGDGHV,QVWLWXWRV&HQWURV\FRPXQLGDGFLHQWtÀFDHQJHQHUDOª
(Muñoz 2006, p. 398)
La EP., sus contextos, actores e interpretaciones tienen una larga 
y cambiante historia; como un campo, consta de diversos subcampos 
multidisciplinarios, cada uno con diversas perspectivas y aproxima-
ciones. El concepto de EP ha sido, tanto a través de la historia, como 
KR\ LQWHUSUHWDGRFRPRXQDVXQWRpWLFRPRUDO UHOLJLRVR\ÀORVyÀFR
HQFRQH[LyQFRQGLVFLSOLQDVJXHUUHUDV\SDFtÀFDVFRPRODKLVWRULDODV
ciencias sociales y políticas, han discutido caminos hacia una sociedad 
SDFtÀFDPLHQWUDVTXHHOGHVDUUROORGH OD(3 FRPRGHVWUH]DV\ FRP-
SHWHQFLDVSDUD OD WUDQVIRUPDFLyQGHFRQÁLFWRV WLHQHUDtFHVHQ WHRUtDV
sicológicas y pedagógicas..
Incluso si la EP parece algo pasado de moda hoy, hay muchos 
ejemplos en los cuales es posible ver el resurgir del interés en este cam-
po; ya que muchas personas se han dedicado a pensar y enseñar la 
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educación para y sobre la paz de diferentes maneras en el pasado, es 
LPSRUWDQWHUHWURFHGHUHQODKLVWRULDSDUDLGHQWLÀFDUXQDYDULHGDGGHOR
que podría llamarse discursos sobre la paz.
6. ¿Cuándo se inició la Educación para la Paz?
Verdiana Grossi y Max Lawson dan dos puntos de vista sobre el 
histórico punto de partida antes de la Segunda Guerra Mundial. Law-
son comienza con Comenio en el siglo XVII y su creencia en un cono-
cimiento basado en la unidad que hizo posible que la gente se reuniera 
(1989). Grossi asegura sus comienzos a principios del siglo XIX cuando 
el movimiento sobre la paz dio origen a distintas organizaciones. A 
los niños se les enseñaba moral, ética y religión en las escuelas domi-
QLFDOHVSHURVyORDÀQHVGHVLJORHOPRYLPLHQWRVREUHODSD]HPSH]y
a discutir nacional e internacionalmente el sistema escolar general y la 
posibilidad de escribir un texto sobre Educación para la Paz. Las narra-
tivas sobre la guerra a través de la historia eran vistas como algo que 
era indispensable cambiar.
Grossi (2000) expresa: “Entre 1889 y 1939, se realizaron 33 congre-
sos universales sobre la paz , la mayoría de los cuales estaban orienta-
dos a la Educación para la Paz” (p.6). En 1912 se fundó la Liga de Paz 
Escolar Americana y muchos profesores de diferentes países se volvie-
ron miembros, además, se empezó a celebrar el Día de la Paz Escolar en 
muchas instituciones educativas (Lawson, 1989).
Betty Reardon (1999), al referirse al propósito de la educación para 
la paz, separa EP de Educación sobre la Paz; asegura que debe haber 
educación para proteger la tierra y buscar la paz, para la paz y, por 
lo tanto, ella incluye la educación internacional, multicultural y am-
biental en esta categoría. Tiene que ver con la conciencia sobre asuntos 
globales, las diferencias humanas y la justicia social y económica. La 
educación sobre la paz, según esta autora, se basa en el conocimiento 
sobre lo que es la paz, la educación en derechos humanos, la resolución 
GHFRQÁLFWRV\DOJRTXHHOODOODPDHGXFDFLyQSDUDODSD]WUDGLFLRQDOOD
cual está conectada a procesos de paz más amplios.
¿Qué sucedió después de la II Guerra Mundial? Al crearse la 
81(6&2HQVHDÀUPy´<DTXHODJXHUUDHPSLH]DHQODPHQWH
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de los hombres, es en la mente de los hombres que debe construirse la 
GHIHQVDGHODSD]µ81(6&2S(OPDQLÀHVWRGHORVGHUHFKRV
humanos surgió tres años después en las Naciones Unidas; desde 1950 
a 1960 este organismo inició proyectos escolares basados en el entendi-
miento internacional; los estudiantes de diferentes países se involucra-
ron en proyectos para descubrir más sobre sus propios países. Durante 
la Guerra Fría éste fue un proyecto discutible y algunas naciones aban-
donaron la cooperación. Un importante decreto relativo a la educación 
y a la educación internacional fue elaborado por la UNESCO en 1974; a 
partir de este momento se realizaron muchas conferencias sobre Dere-
chos Humanos y Desarme; estos eventos tuvieron gran impacto sobre 
el desarrollo de la EP, especialmente en Suecia; a partir de este momen-
to se crearon organizaciones nacionales e internacionales: Educadores 
por la Paz, Asociación Internacional de Investigación para la Paz.
7. La Educación para la Paz en Colombia
Los educadores, teóricos e investigadores de la educación, como 
también, las autoridades educativas tienen una deuda inmensa con el 
pasado de nuestro país; desconocieron o le dieron poca importancia a 
los desarrollos alcanzados en la investigación y educación para la paz 
en el contexto internacional; el eco nos llegó tarde a pesar de la triste 
realidad que se vivía; da la impresión de que se manejaba un concepto 
demasiado estrecho sobre la educación o se subvaloraba el papel que 
ésta puede tener en el desarrollo real de una nación.
La Educación para la Paz en las instituciones educativas y en la so-
ciedad, en general, se fundamentaba en elementos de la espiritualidad 
cristiana, como la misericordia, la justicia y la reconciliación, como ver-
daderos caminos hacia la paz, comprometiendo a las personas desde su 
experiencia de fe; estaba ligada a las creencias religiosas y a la promesa 
de un después.
Sólo a partir de 1991 , Colombia, por primera vez, empieza a le-
gislar para la paz y la defensa de los derechos humanos en el país. Este 
Mandato Constitucional está expresado en el artículo 22: “La Paz será 
un derecho y un deber de obligatorio cumplimiento constitucional” y 
en el artículo 67: “...La educación formará al colombiano en el respeto 
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a los derechos humanos, a la paz y a la democracia...”( Constitución 
Política, 1991, Art. 67)
En 1994, con la Ley General de Educación o Ley 115 de 1994, se 
GHÀQHODHGXFDFLyQFRPR´XQSURFHVRGHIRUPDFLyQSHUPDQHQWHSHU-
sonal, cultural y social que se fundamenta en una concepción integral 
de la persona humana, de su dignidad, sus derechos, sus deberes”; en 
ODPLVPDXQRGHORVÀQHVHVODIRUPDFLyQHQHOUHVSHWRDODYLGDDORV
demás derechos humanos, a la paz, a los principios democráticos de 
convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad, así como en el 
ejercicio de la tolerancia y de la libertad. A partir de este momento, la 
Educación para la Paz es una posibilidad y una realidad en el contexto 
nacional.
Dentro del Plan Decenal de Educación, 1996 - 2005, se plantea cla-
ramente, como uno de los objetivos de la educación, “Lograr que sirva 
para el establecimiento de la democracia, el fomento de la participación 
FLXGDGDQD\ODFRQVWUXFFLyQGHODFRQYLYHQFLDSDFtÀFDµ8QDGHODVPH-
tas de ese Plan fue: propiciar la creación de Manuales de Convivencia 
de manera democrática, creados colectivamente a partir de la práctica y 
ODUHÁH[LyQVREUHHOHMHUFLFLRGHO*RELHUQR(VFRODU\ODVROXFLyQGHFRQ-
ÁLFWRV'XUDQWHODYLJHQFLDGHO3ODQWRGDVODVLQVWLWXFLRQHVHGXFDWLYDV
en mayor o menor grado, diseñaron, participativamente, Manuales de 
Convivencia que se convirtieron en verdaderas herramientas normati-
vas que han contribuido a la regulación de las relaciones de los estu-
diantes entre sí y con los demás miembros de la comunidad educativa.
A partir de este momento, muchos organismos y personas vienen 
trabajando desde la sociedad civil por la consolidación de nuevas rela-
ciones ciudadanas más tolerantes y de una convivencia más civilizada 
que permita, a través de un proceso educativo y formativo de valores, 
zanjar las diferencias por medio del diálogo, la conciliación o la con-
certación y no por medio de la agresión violenta. Posteriormente, en el 
DxRHO*RELHUQR1DFLRQDO\HO0LQLVWHULRGH(GXFDFLyQÀUPDURQ
el Decreto que reglamenta la Ley 1732, relacionado con la implementa-
ción de la Cátedra de la Paz en establecimientos educativos de preesco-
ODUEiVLFD\PHGLDGHFDUiFWHURÀFLDO\SULYDGRFRQHOÀQGHJDUDQWL]DU
la creación y fortalecimiento de una cultura de paz en Colombia.
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8. Tareas urgentes en Colombia desde el contexto educativo y 
político
- La implementación de los acuerdos: todos sabemos que la implemen-
tación de los Acuerdos de La Habana ha vivido momentos de crisis y, 
en caso de agravarse la situación, la confrontación armada estaría muy 
cerca; es urgente suministrar respuestas reales a las necesidades de los 
H[JXHUULOOHURVHVWRVLJQLÀFD´GDUOHVODVFRQGLFLRQHVVRFLRHFRQyPLFDV
jurídicas y de seguridad para que se puedan reincorporar a la vida ci-
YLOµ(O3DtVSSXHVVXDOLVWDPLHQWRHQODVÀODVGLVLGHQWHVRHQ
grupos al margen de la ley sería funesto para el país. Así mismo, los ac-
tores armados deben insistir en que la lucha armada no es la estrategia 
para acceder al poder; ya es momento de darle paso a la confrontación 
y al debate político.
- Decisiones políticas: después del análisis del problema es necesario 
SUHÀJXUDUHOFDPLQRTXHUHFRUUHUiHOVLVWHPDSDUDUHVROYHUORRFRQWUL-
buir a su solución, por ejemplo, es imprescindible introducir reformas 
en la atención a regiones que tradicionalmente han sido excluidas; esas 
decisiones políticas deben tener eco e impacto dentro de la opinión pú-
blica o la sociedad civil, pues sin su apoyo es imposible el éxito.
- La paz como un proceso: hay que convertir la paz en un proceso 
de reconciliación, compromiso social, justicia transnacional y voluntad 
popular y hacer un gran esfuerzo por mantenerla para facilitar la con-
vivencia. Esto implica luchar por desterrar la represión de la disidencia, 
la limitación de la libertad, la corrupción, el crimen y otras conductas, a 
veces, vinculadas con los poderes establecidos.
- Aportes de la Educación para la Paz: es inaplazable promover una 
(GXFDFLyQSDUDOD3D]TXHUHFRQR]FDTXHHOFRQÁLFWRFRQVWLWX\HDPH-
nudo, un trampolín del desarrollo, sin suscitar la eliminación del mis-
mo, sino buscando modos creativos y menos violentos para resolverlos; 
“que aporte competencias para poder sobrevivir: aprender a vivir con 
los demás de un modo más humano, adquirir habilidades necesarias 
para llevar una vida efectiva y aprender a vivir en su mundo físico en 
WDOIRUPDTXHOREHQHÀFLHDpODODKXPDQLGDG\DODQDWXUDOH]Dµ6WDQ-
ford y Roark, p. 1995, 73).
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Igualmente, se debe propiciar un paradigma educativo incluyen-
te, multicultural, que nos permita reconocernos en la diversidad, en el 
respeto por las diferencias; con respeto a la vida, a la dignidad humana, 
el buen gobierno y la libertad; en dicha escuela se promoverán valores, 
actitudes y comportamientos que propicien una cultura de paz: solu-
FLyQSDFtÀFDGHFRQÁLFWRVGLiORJRE~VTXHGDGHFRQVHQVRV\ODQRYLR-




necesario realizar esfuerzos sustanciales para promover una cultura de 
paz; la Educación para la Paz es uno de los insumos indispensables 
para lograrlo.
Urge superar los métodos educativos basados en la sola transmi-
sión de información, en la memorización, en la repetición, en la solu-
ción de problemas desde la óptica del maestro o del texto; un lugar 
donde se desarrollen modelos evaluativos que respeten intereses indi-
viduales, ritmos y estilos de aprendizaje.
- Lucha contra la polarización´$OÀQDOODSROtWLFDVDOYDGRUHxDHQ
la posguerra ha sido una apuesta permanente al fracaso del otro que 
ha terminado convertida en el fracaso del país. Esta es la lección que 
debe aprender Colombia del caso salvadoreño” (Villalobos, 2017, p.15). 
Según el autor,  El Salvador es producto de una brutal polarización 
política que pasó de la violencia armada a la ingobernabilidad perma-
nente. Al igual que en Colombia, las élites que gobiernan el país usan el 
miedo para conseguir el rechazo al opositor y preservar el poder. Hoy, 
en nuestro país, todo adversario, incluso, moderado, es considerado 
“castrochavista”; sabemos cómo comenzó la polarización, pero no sa-
bemos cómo terminarla; se ha activado el miedo para conseguir votos, 
SHURVHYHGLItFLOODUHXQLÀFDFLyQGHOSDtVSRODUL]DGRPiVSRUHORGLR
que por las ideas.
En esta época previa a las elecciones de 2018 impera una compe-
tencia destructiva, llegándose hasta la obstaculización de manifestacio-
nes políticas y el ataque físico; sin embargo, esperamos que prevalezca 
la racionalidad y la lógica. Los referentes de la competencia electoral 
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están constituidos por las FARC, el ELN y el paramilitarismo; no apa-
rece la idea de país en la contienda.
Es el momento preciso para que políticos y politiqueros empiecen 
a competir con ideas nuevas en búsqueda de una Colombia mejor y de 
TXHGHVHFKHQODLQVWUXPHQWDFLyQGHUHIHUHQWHVSROtWLFRVLQVLJQLÀFDQWHV
y reiterativos para no llegar a antagonismos totalmente contradictorios.
El Acuerdo de Paz es una victoria del Estado, puede pulirse e im-
plementarse y de esta manera convertirlo en el punto de inicio y en-
cuentro de todos los colombianos.
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4 LA ENSAYÍSTICA MARTIANA DE ROBERTO 
FERNÁNDEZ RETAMAR: UNA EXPERIENCIA 
PEDAGÓGICA
María Elena Capó Ortega
(Universidad de la Habana)
1. Una necesaria introducción
El impacto del triunfo rebelde de 1959 en el universo de la cultura cubana es hoy materia indiscutida. La obra ensayística de Roberto 
Fernández Retamar (La Habana, 1930) constituye una muestra repre-
sentativa de los discursos producidos en la etapa iniciada entonces y, 
al mismo tiempo, se erige como ejemplo de la asunción crítica y crea-
tiva de la que constituyó una de las principales líneas de pensamiento, 
examen y acción promovidas por los nuevos libertadores: el rescate y 
difusión de la vida y la obra de José Martí.
Estimular la comprensión de la vasta obra política y literaria del 
Apóstol y resaltar la trascendencia de su pensamiento de manera que 
pudiera considerarse vivo y actuante en las nuevas condiciones histó-
ULFDVYHULÀFDGDVHQ&XEDHO&DULEH\$PpULFD/DWLQDIXHURQDOJXQDV
de las tareas que asumió  el reconocido intelectual cubano. La confor-
PDFLyQGHXQGLVFXUVRHPDQFLSDGRU\HÀFLHQWHHQODWDUHDGHVFRORQL-
zadora que debía ser emprendida con urgencia por los intelectuales de 
ODViUHDVJHRJUiÀFDV\FXOWXUDOHVPiVFHUFDQDVQRSRGtDSUHVFLQGLUD
su juicio, del arsenal ofrecido por la vida y la obra del Maestro, a quien 
consideró —y sigue considerando— un paradigma de intelectual revo-
lucionario.
Más de cincuentaicinco años de ininterrumpido y acucioso trabajo 
intelectual avalan el desempeño de Roberto Fernández Retamar como 
ÀJXUDFLPHUDGHODOLWHUDWXUD\ODFXOWXUDFXEDQDVVXSURGXFFLyQHQVD-
yística es reconocida como una de las muestras más representativas del 
pensamiento cultural de la emancipación cubana, caribeña
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 y latinoamericana en la segunda mitad del siglo XX y lo que va del 
XXI. Su obra forma parte de los programas docentes de la Licenciatura 
en Letras, sin embargo, una de las vertientes fundamentales de su labor 
en prosa —la que atiende el examen de la vida y la obra de José Martí— 
KDVLGRLQVXÀFLHQWHPHQWHDQDOL]DGD&RQHOSURSyVLWRGHWUDQVIRUPDU
la situación descrita, se emprendió una investigación doctoral relacio-
nada directamente con  dicha labor, de la cual se derivó el programa 
docente presentado en el X SICLA.
Concebido con el objeto de propiciar la valoración de un 
conjunto de textos del autor de Caliban, el programa  referido 
incluye y examina, de manera particular, aquellos que vieron la 
luz entre 1959 y 2015. Aparecidos en los más diversos soportes y 
formatos, se ubican en una extensa franja temporal y cobijan no 
solo valiosas creaciones genésicas, sino también textos posterio-
res que hallaron despliegue mayor en múltiples obras desde las 
cuales se realizaron importantes contribuciones a la consolida-
ción y al estudio de la cultura cubana de la Revolución. 
2. Del programa docente impartido: Origen, estructura, propó-
sitos 
El programa La ensayística martiana de Roberto Fernández Retamar 
formó parte del Plan de Estudios “D”, correspondiente a la carrera de 
Letras y fue impartido en el noveno semestre de esta. Destinado al Cur-
so Regular Diurno, se insertó en la Disciplina nominada Literaturas y 
Culturas de Iberoamérica y del Caribe. Contó con un total de sesentaicua-
tro horas lectivas, durante las cuales se desarrollaron once conferencias, 
siete seminarios y cuatro actividades extraclase. En el caso de las dos 
últimas, fueron elaboradas y entregadas oportunamente a los estudian-
tes orientaciones metodológicas y guías de observación, con el propó-
sito de favorecer la realización de un adecuado estudio independiente. 





 ,GHQWLÀFDU ORVSULQFLSLRV LGHROyJLFRVpWLFRV\HVWpWLFRVGH5R-
berto Fernández Retamar a partir de la aplicación de una concepción 
FLHQWtÀFDTXHFRQWULEX\DDODIRUPDFLyQGHXQDSHUVRQDOLGDGLQWHJUDO
2. Comprender su condición de intelectual orgánico de la Revolu-
ción cubana.
3. Reconocer el aporte del autor referido a la ensayística martiana 
de la Revolución, y al discurso emancipador que esta produce.  
4. Valorar la potencia y vitalidad de su producción ensayística 
martiana en las actuales condiciones  históricas, políticas, económicas y 
culturales de Cuba, el Caribe y América Latina.
Instructivos:
1. Caracterizar el corpus ensayístico martiano de Roberto Fernán-
dez Retamar.  
2. Realizar una lectura sistémica de dicho conjunto,  haciendo es-
pecial énfasis en las circunstancias históricas, políticas, sociales, econó-
micas y culturales en las cuales se produce.   
3. Analizar la evolución del pensamiento y la obra del destacado 
ensayista, poeta y  profesor cubano, tomando en consideración los con-
textos en los que se insertan, así como las experiencias vividas por este.
9DORUDUFRQULJRUFLHQWtÀFRFXDOTXLHUDGHORVWUDEDMRVFUtWLFRV
acerca de José Martí, producidos por Roberto Fernández Retamar, en-
tre 1959 y 2015.
SISTEMA DE CONOCIMIENTOS
Periodización de la vida y la obra de Roberto Fernández Retamar. 
La creación literaria y crítica del poeta, ensayista y profesor cubano. 
Líneas fundamentales de su discurso político y cultural. Su ensayística 
martiana (1959-2015). Maneras de inserción en las tradiciones ensayís-
ticas cubana, caribeña y latinoamericana. Análisis de obras representa-
tivas. Relaciones que establecen con cada uno de los momentos históri-
cos en los que se producen. Nexos entre el ensayo y la poesía. Enlaces 
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HQWUHpWLFDHVWpWLFDSROtWLFD\VRFLHGDG(YROXFLyQDÀDQ]DPLHQWR
y permanencia de los principios que vertebran el proyecto indepen-
dentista, antimperialista y de descolonización cultural de la Revolución 




• Aplicar adecuadamente el instrumental crítico que poseen los 
estudiantes al examen de las obras aludidas.  
5HDOL]DULQYHVWLJDFLRQHVSHUVRQDOHV\¼RFROHFWLYDVVREUHHODOFDQ-
ce de la  obra ensayística del creador aludido.
• Desarrollar trabajos de extensión y promoción cultural acerca de 
la producción referida.  
,PSDUWLUFKDUODVFODVHV\¼RFRQIHUHQFLDVVREUHDOJ~QWHPDGHOD
obra ensayística  martiana de Roberto Fernández Retamar.  
VALORES QUE CONTRIBUYE A DESARROLLAR
Como la asignatura se centra en el estudio del quehacer de Rober-
to Fernández Retamar, favorece la consolidación de valores a través del 
ejemplo que ofrecen su propia vida y obra, a saber: la responsabilidad 
HQHOHMHUFLFLRGHODSURIHVLyQHOUHVSHWR\ODKRQHVWLGDGFLHQWtÀFDVHO
espíritu crítico y autocrítico; el compromiso con la defensa de la patria 
y de las culturas nacional, caribeña y latinoamericana. Cada uno  de 
ellos contribuye, de manera directa, al desarrollo de una formación éti-
ca y profesional de sólido fundamento humanista, en consonancia con 
las convicciones políticas e ideológicas que sostienen nuestro modelo 
social.
INDICACIONES METODOLÓGICAS Y DE ORGANIZACIÓN
La asignatura tuvo un carácter teórico pero requirió, para el cabal 
cumplimiento de sus objetivos, de la participación activa de los estu-
diantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por ello, su imparti-
ción se organizó básicamente a partir de la combinación equilibrada 
de conferencias y seminarios. En el caso de las primeras, aun cuando la 
profesora estuvo responsabilizada con el momento expositivo no 
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renunció (a), antes bien estimuló, la participación estudiantil. En 
tal sentido, junto a los métodos expositivo y explicativo- ilustrativo, se 
destacó la aplicación del de elaboración conjunta. Ambos aportaron la 
información imprescindible para la mejor aprehensión del pensamien-
to y la praxis escritural de Roberto Fernández Retamar. Los seminarios 
se fundamentaron  en el estudio de obras y conjuntos de obras. En ellos, 
el análisis, la enunciación y el debate de ideas fueron las formas básicas 
en las que se desarrolló el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las expo-
siciones fueron realizadas de manera  personal o en equipos de estudio. 
/RVWHPDVHOHJLGRVSDUDFDGDXQRGHORVDQiOLVLVVHGHÀQLHURQSRUOD
docente de conjunto con los estudiantes.
Resultó indispensable la lectura sistemática  y profunda de una 
amplia selección de textos (45), organizados cronológicamente. Ello 
permitió apreciar la evolución, agudeza y multilateralidad del pensa-
miento y la acción del autor elegido.
Como actividades extraclase se recomendó la realización de visi-
tas, individual o en grupos de alumnos, a los espacios de la Casa de 
las Américas, institución en la cual se ha desarrollado (se desarrolla) la 
mayor parte de la actividad del creador referido. Asimismo, se alentó 
y sugirió la participación en eventos en los cuales se hiciera presente su 
ÀJXUD\HQHYHQWRVHQORVFXDOHVVHH[DPLQDUDQVXYLGD\REUD
SISTEMA DE EVALUACIÓN
Se estructuró a partir de la realización de evaluaciones frecuentes, 
HQODPRGDOLGDGGHVHPLQDULRV\GHXQRÀQDOLQWHJUDGRUGHORVFRQWH-
nidos impartidos durante el curso.
3. Alcance de la experiencia pedagógica desplegada: Validación y 
resultados
El programa docente antes presentado se validó  mediante una 
experiencia pedagógica desarrollada en  el primer semestre del curso 
2015-16, con quince estudiantes de 5to año de la carrera de Letras, quie-
nes la cursaron en calidad de asignatura optativa. Entre los principales 
resultados obtenidos se destacan:
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- Contribuyó a enriquecer los procesos de análisis, comprensión y 
valoración del corpus elegido y destacó su importancia para la cultura 
cubana revolucionaria.
- Propició la revalorización del ideario independentista y descolo-
nizador de Roberto Fernández Retamar evaluado en su triple dimen-
sión cubana, caribeña y latinoamericana a partir de sus nexos con el 
pensamiento del Apóstol.
- Fue analizada la totalidad de los trabajos incluidos en la Antolo-
gía de ensayos martianos de Roberto Fernández Retamar elaborada por la 
autora del programa. Esta fungió como texto básico de la asignatura 
antes aludida.  
- Estimuló y desarrolló el trabajo estudiantil - individual y colecti-
vo- en el estudio  de las obras seleccionadas.
)DYRUHFLyHLQWHQVLÀFyHOWUDEDMRPXOWLGLVFLSOLQDULRHQWUHDVLJQD-
turas obligatorias (Historia de Cuba, Seminario martiano, Literaturas cuba-
na, caribeña y latinoamericana) y la optativa Poesía cubana contemporá-
nea. 
)XHSRVLEOHYHULÀFDU ODGLVFLSOLQDGLVSRVLFLyQHQWXVLDVPR VR-
lidaridad y espíritu de colaboración de los estudiantes matriculados.
- Las positivas opiniones vertidas por estos acerca del desarrollo 
del curso  permitieron constatar la pertinencia y el impacto del progra-
ma referido en su formación integral.    
- En diciembre de 2015, con el propósito de celebrar los sesenta 
años de la entrada del profesor Fernández Retamar a la Universidad 
de La Habana y la Jornada del Educador, se realizó un homenaje a este 
en la Facultad de Artes y Letras. El evento fue concebido, coordinado 
y protagonizado  por la profesora y los estudiantes que cursaron la 
asignatura La ensayística martiana de Roberto Fernández Retamar. Cinco 
de los quince alumnos  participaron en un panel en el que presentaron 
sus experiencias de lectura de las obras ensayística y poética del profe-
VRUUHIHULGR'LFKDDFWLYLGDGFRQWyFRQXQDVLJQLÀFDWLYDSDUWLFLSDFLyQ
de estudiantes y profesores, entre los cuales se encontraban antiguos 
alumnos del maestro agasajado, quienes ofrecieron sinceros y emotivos 
testimonios. Él mismo, también intervino.
- La memoria que se conserva de este evento fue recogida por uno 
de los estudiantes matriculados quien utilizó medios tecnológicos pro-
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pios. En este momento, se cuenta con un material audiovisual de veinte 
minutos de duración que recoge las palabras de agradecimiento del 
poeta, ensayista y profesor cubano.
4. Recomendaciones
- Promover la impartición del programa presentado en otras espe-
FLDOLGDGHVDÀQHVFRPRHistoria del Arte, Estudios socioculturales, Periodis-
mo, Comunicación social, Historia, Sociología, Filosofía.
- Propiciar la inserción de este en diferentes modalidades de la 
enseñanza posgraduada como cursos, diplomados, entrenamientos, o 
formando parte de los currículos de Maestrías y Doctorados imparti-
dos en las especialidades antes referidas.
5. Final
En 1979, con motivo de la aparición -un año antes- del tomo Intro-
ducción a José Martí, de la autoría de Roberto Fernández Retamar, el 
profesor e investigador cubano Luis Toledo Sande indicaba, temprana-
mente, la necesidad de una lectura sistémica de los ensayos incluidos 
en él. Casi diez años después, Abel Prieto sostenía en su texto Trayecto-
ria de una ensayística, que la relectura de Martí con la óptica inaugurada por 
la Revolución Cubana – que en su desenvolvimiento natural sería la óptica del 
marxismo leninismo- conformaba la más fecunda experiencia intelectual de 
Roberto Fernández Retamar. Tal reconocimiento destacaba la importancia 
del área de examen aludida y convidaba –tácitamente- a la realización 
de estudios que la privilegiaran. En  2001, el sabio y perseverante Pedro 
3DEOR5RGUtJXH]DÀUPDED«µODREUDPDUWLDQD>GHTXLHQIXHUD\HV
su maestro requería de un] necesario estudio (…) que [habría] de ha-
cerse algún día”1. Ojalá la investigación en curso y el programa docente 
presentado hayan contribuido a la materialización y alcance de los pro-
pósitos que animaron su concepción y despliegue.
1 Pedro Pablo Rodríguez: Fernández Retamar. La Habana, Revista de la Biblioteca 
Nacional José Martí, números 1-2, enero-junio, 2000, p. 56.
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La escuela y hasta la universidad deben atender a las necesidades 
físicas y espirituales de cada una de las regiones, pues el hombre 
que se pretende rescatar en esta deshumanización que en nues-
tro tiempo ha provocado la ciencia generalizadora es el hombre 
concreto, el de carne y hueso, que no vive en un universo matemá-
tico, sino en un rincón del mundo con sus atributos, su cielo, sus 
vientos, sus canciones, sus costumbres; el rincón en que ha nacido, 
amado y sufrido, en que se han amasado sus ilusiones y destinos.
Ernesto Sábato
Hablando sobre ciertos males de la educación, Ernesto Sábato nos enseña lo que, a juicio suyo, son algunos de los mayores proble-
mas u obstáculos con que se enfrenta actualmente esta. El enciclope-
dismo, los mitos del rigor y el fetichismo del programa son algunos 
de esos problemas con los cuales andamos conviviendo, y a los cuales 
parecemos no estarle prestando, según el autor, una debida atención.
De acuerdo con Sábato, si bien el enciclopedismo y el rigor se en-
tienden como aspectos importantes de la enseñanza, esto se debe al 
desconocimiento de lo que, en esencia, podría llegar a ser la educación 
en un sentido diferente al de formar a hombres y mujeres en la acumu-
lación de una serie de conocimientos o datos muertos que poco pueden 
llegar a tener relación con la vida espiritual y practica del hombre. De 
esta manera, quien no esté en capacidad de ajustarse a estos modelos, 
de seguirlos cabalmente; o quien no esté dispuesto a hacerlo, sencilla-
mente será reconocido como un estudiante poco competente y sin las 
habilidades necesarias para comprender de qué se habla en las aulas 
de clase. Más que dramática, esta actitud es desafortunada para el estu
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diante por cuanto, si bien es posible la memorización y la acumu-
lación exagerada de datos, la forma de acercarse e interpretar la rea-
lidad en la que habita, no es algo que se logra a través de ejercicios 
memorísticos.
A este respecto, el escritor argentino opina que:
«No enciclopedismo muerto, ni catalogo, ni ciencia hecha, sino conocimientos que 
se van haciendo cada vez en cada espíritu, como inventor y partícipe de esa historia 
milenaria. No información sino formación […] Únicamente así puede lograrse ese 
hombre culto que constituye el ideal de una comunidad, no ese individuo polimático 
que conoce muchas “modalidades de las cosas”, según la expresión de Max Scheler, 
ni tampoco el que únicamente es capaz de dominar y predecir; porque aquél es un 
simple erudito, y éste un puro hombre de ciencia, sino que detenta un conjunto de 
HOiVWLFRVVLVWHPDVTXHFRQÀHUHQODLQWXLFLyQHOGRPLQLR\ODYDORUDFLyQGHODUHDOL-
dad.» (2001. p. 81).
Parece que las instituciones educativas están formando a sus es-
tudiantes para una especie de competición memorística, en la que se 
mide la habilidad del estudiante para responder satisfactoriamente a 
SUHJXQWDVGHGLYHUVDtQGROHPDWHPiWLFDVKLVWRULDOLWHUDWXUDÀORVRItD
etc.; y en donde el maestro se nos revela como un perfecto orientador 
HQHOTXHVHSXHGHFRQÀDU1RREVWDQWHDQWHVTXHVHQWLUQRVFRQÀDGRV
este hecho debería preocuparnos y, de la misma manera, obligarnos a 
atender otros aspectos que se han ido olvidando, e intencionalmente 
también dejado a un lado, lo que no deja de ser curioso dada esa aten-
ción por la acumulación, incluso acrítica, de datos.
Cuando decimos que hay otros aspectos por atender, nos referi-
mos a aquellos que van desde una formulación clara y diferente a la 
actual de los programas de estudio, hasta la reconsideración de los pro-
pósitos mismos de la enseñanza. Sábato sostiene que es más importante 
formar antes que informar, y esto se asocia claramente con una visión 
del hombre como un ser cultural, espiritual e intelectual, preocupado 
por el modo como ha de vivir su vida en relación con los demás y en un 
mundo de cambios permanentes.
Permitiéndose una orientación de este tipo, lo que se busca de la 
IRUPDFLyQHVFRODUHVTXHHVWpHQODFDSDFLGDGGHDGHPiVGHODHÀFDFLD
FLHQWtÀFDRWpFQLFDKDFHUGHOKRPEUHDOJXLHQLQWHJUDOFRQODFDSDFLGDG
de que pueda enfrentar situaciones de naturaleza diferente, antes que 
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repetir datos sin que se sepa para qué es lo que sirven o qué función 
cumplen.
Además del interés por el enciclopedismo, está esa presunción en 
ver el rigor como una fórmula infalible para formar buenos estudian-
tes. Entre el rigor y la memorización existe una relación clara que el 
maestro no está dispuesto a abandonar, dado que la única manera de 
saber lo que es un número o una teoría, es aprendiendo lo que hay con-
tenido en los libros, en las enciclopedias. En este sentido, el olvido es 
castigado como si fuera una grave falta.
«Severamente se advierte al chico eso de los 4º de temperatura, ceñudamente se le 
recuerda lo de los 45º de latitud y duramente se le castiga si llega a olvidarse de la 
GHVWLODFLyQFRQHOUHVXOWDGRGHTXHODYtFWLPDDSUHQGHGHPHPRULDODFRUUHFWDGHÀQL-
ción de un kilo, pero ignora, en cuanto pasen algunos años (o al día siguiente), que en 
buen romance un kilo es lo que pesa un litro de agua. En la práctica, no sólo llega a ig-
QRUDUODULJXURVDGHÀQLFLyQVLQRTXHWHUPLQDSRUQRVDEHUQDGDª6iEDWR,EtGS
En estos términos, y sin querer decir que la educación debe de ser 
laxa, es necesario permitir que mediante los contenidos el alumno pue-
da, ante todo, encontrar un motivo de inspiración en eso que estudia; 
algo que lo lleve a asombrarse, a crear, a innovar; a resolver de manera 
práctica problemas de distinto orden y grado. Quizá esta sea una buena 
manera para que el alumno se interese y esté dispuesto a interpretar, 
a conjeturar y problematizar, antes que a repetir ciegamente algo que, 
por no importarle, terminará olvidando.
Una de las formas como podrían lograrse cambios sustantivos en 
la educación sería a través de cosas como el descubrimiento y la inven-
ción. Es decir, permitiendo que el alumno pueda ver una clase como 
aquel espacio para descubrir, problematizar, sugerir, inventar. Puede 
que se llegue a pensar en un interés meramente técnico, pero cierta-
mente no hay por qué suponer esto en la medida en que la invención, 
el descubrimiento y la problematización no están vinculados necesaria-
mente con lo técnico.
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Sobre el descubrimiento y la invención, Martha Nussbaum (2014) 
aporta algo que ayuda a ampliar estas consideraciones. Ella cree que 
la educación, como proceso formativo, es algo que puede enriquecerse 
a través de las artes y las humanidades; algo en lo que fue enfático 
en su momento el Premio Nobel de literatura Rabindranath Tagore. Y 
son importantes las artes y las humanidades, entre otras cosas, porque 
ambas ayudan, por un lado, al fortalecimiento de la imaginación, pero 
también en la comprensión de la condición humana, en la que la ética 
cumple un importante papel.  
Sobre esto, Ernesto Sábato nos motiva a pensar en la importancia 
de la mayéutica para la educación, entendiendo esta como un método 
y un camino. La mayéutica brinda la posibilidad de que el hombre ten-
JDOLEHUWDG´>«@SDUDRSLQDUSDUDHTXLYRFDUVHSDUDUHFWLÀFDUVHSDUD
ensayar métodos y caminos, para explorar”. (Sábato. Ibíd. p. 90). Si esto 
no fuera posible, lo que se conseguirá del hombre es que llegase a ser 
un repetidor de documentos, pero no alguien con la capacidad para el 
diálogo; o con la capacidad para reconocer sus errores y limitaciones.
´(QHOVHQWLGRHWLPROyJLFRHGXFDUVLJQLÀFDGHVDUUROODUOOHYDUKD-
cia fuera lo que aún está en germen, realizar lo que sólo existe en poten-
cia. Esta labor de partero del maestro muy raramente se lleva a cabo, y 
tal vez es el centro de todos los males de cualquier sistema educativo.” 
6iEDWR,EtGSS$VRPEUDUVHKDUHSUHVHQWDGRSDUDÀOyVRIRVGH
distinta tradición la fuente del conocimiento, y, así mismo, como uno 
de los medios a través de los cuales es posible acercarse al mundo, con 
todos los misterios que este alberga. Empero, es preciso mantener un 
tipo de actitud que permita hacerle frente a esa intención generalizada 
en nuestros sistemas de enseñanza de no salirnos de los lugares comu-
nes, que frecuentemente son recalcados por nuestros docentes, y en los 
que hemos invertido parte importante de nuestro tiempo, además de 
esfuerzo y paciencia.
El asombro está relacionado con la admiración, y dado que actual-
mente los niños y jóvenes se hayan habitando espacios y escenarios 
en los que poco se motiva (o alienta) esta, los docentes —y padres de 
familia— están llamados a librar una especie de batalla en contra de 
aquellos elementos (culturales, comerciales, sociales, etc.) que tienden a 
empobrecer el espíritu y a extraviar más el camino hacia la fascinación, 
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en el que la necesidad de preguntar, y de ver incluso en lo pequeño 
DOJRVLJQLÀFDWLYRVHWRUQDLQGLVSHQVDEOHHQORTXHUHVSHFWDDOFXOWLYR
de valores, creencias, formas de vida y de socialización.
Puede que gran parte de los problemas que tenemos en la edu-
cación, en la forma de educar a nuestros jóvenes, sea algo que guarda 
relación con una crisis del hombre que ha ido generalizándose en nues-
tras culturas a lo largo del tiempo. Crisis que, desde diferentes lengua-
jes y perspectivas, ha sido enunciada y reconocida en el pensamiento y 
FXOWXUDRFFLGHQWDOHV(OLQÁXMRHLPSDFWRTXHFLHUWDVWHRUtDVÀORVyÀFDV
FLHQWtÀFDV SROtWLFDV HFRQyPLFDV \ UHOLJLRVDV KDQ WHQLGR HQ QXHVWURV
ambientes culturales y sociales no debería desconocerse acá.  
Sobre esto Sábato sostiene que:
«El mundo está gravemente enfermo de incredulidad y correlativamente de feroces 
dogmatismos. Y la educación no puede ser ajena a esos padecimientos, pues, en des-
GLFKDGDGLDOpFWLFDHVVXUDt]\VXFRQVHFXHQFLDSRUTXHQRVyORVHPDQLÀHVWDHQODV
escuelas, en las universidades, sino también en la calle, en las fábricas, en los estadios 
deportivos y dentro de cada hogar, a través de esas pantallas cuasirradiactivas que en 
la oscuridad fascinan y trastornan el alma de los niños.» (Ibíd. p. 95).
Esta crisis de que se habla ha tenido serias implicaciones en nues-
WURVVLVWHPDVHGXFDWLYRV\KDLQÁXLGRHQQXHVWUDLGHDGHIRUPDFLyQ
/DVJXHUUDVFLHUWDVLGHDVÀORVyÀFDV\ORVJRELHUQRVHQWUHRWURVIDFWR-
res, han moldeado con el paso del tiempo estilos de vida de los cuales 
la formación escolar no ha podido desligarse durante ciertos periodos 
de tiempo. De esta forma, y a la vez que nuestra manera de entender la 
educación se ve afectada, la imagen que tenemos del hombre comienza 
a distorsionarse y a hacerse poco clara para nosotros.
Sin embargo, “No es descabellado ni utópico sostener que aun 
dentro de esta misma civilización en crisis pueden irse forjando instru-
mentos que permitan reemplazarla por una sociedad mejor.” (Sábato. 
Ibíd. p. 105). Uno de los primeros pasos que está bien dar en esta direc-
ción, es el de mejorar nuestra imagen de escuela, en donde el niño, el 
estudiante, pueda sentirse miembro de una comunidad y partícipe de 
un diálogo, antes que distante y silenciado.
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Sentirse partícipe, antes que distante, es algo que se logra cuando 
se entiende, por ejemplo, y como Nussbaum lo enfatiza, que no está 
bien entender la educación como algo cuya esencia consiste en el creci-
miento económico de una nación, sino en el mejoramiento de aquellas 
condiciones sin las cuales una vida no podría entenderse como autó-
noma, libre y responsable; aspectos estos que son, en opinión de esta 
ÀOyVRIDIXQGDPHQWDOHVSDUDXQDGHPRFUDFLD$QWHVTXHXQDHGXFDFLyQ
para la renta, como lo dice ella, se necesita de un modelo educativo que 
asuma como compromiso la idea de desarrollo humano, a través de la 
cual se labren las posibilidades para entendernos como sujetos con una 
responsabilidad social, ética y política.  
Ser partícipe de una comunidad, y mantener con quienes hacen 
parte de ella, un diálogo constante, brinda la posibilidad para que sea 
superado el individualismo que nos ha llevado a vernos como extraños 
entre sí; pero también a que sea canalizado ese comunismo en el que el 
hombre empieza a perderse, a difuminarse en la multitud. Con esto, se 
busca favorecer una escuela en la que “[…] el equilibrio entre la iniciati-
va individual y el trabajo en equipo” (Sábato. Ibídem.) actuaría en favor 
del desarrollo de la persona, dejándose de lado intereses egoístas para 
abrirle paso al trabajo solidario y comunitario.
Lográndose esto, es decir un trabajo solidario y comunitario, no 
solo puede llegar a cambiar nuestra imagen —o idea— del hombre, 
sino que la formación escolar estaría en condiciones de cumplir mejor 
su propósito, dado que antes que enciclopedismo o rigor exagerado, e 
incluso antes que una atención ciega por los programas de estudio, se 
trabajaría por lo que Sábato, siguiendo a Scheler, llama una síntesis del 
saber, en la que este pueda equilibrarse para no permitir, gracias a los 
extremos, angustias y enajenación.
Estas ideas de Ernesto Sábato guardan relación con la manera 
FRPRHOÀOyVRIRFRORPELDQR(VWDQLVODR=XOHWDUHÁH[LRQDVREUHHODFWR
educativo en nuestra sociedad. Así, por ejemplo, a la par que el en-
ciclopedismo genera problemas en la formación escolar, la educación 
como entrenamiento, que es uno de los aspectos sobre los que llama la 
atención Zuleta, también es algo problemático.
Zuleta es de la opinión según la cual si bien es posible asumir la 
educación como un proceso de formación que permite el acceso al pen-
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samiento y al saber en general, del mismo modo puede asumirse “[…] 
como un simple procedimiento de transmisión de un saber ya adqui-
ULGRFXDQGRQRVHWUDWDGHXQVLVWHPDGHIXHU]DGHWUDEDMRFDOLÀFDGD
para una demanda existente en el mercado […]” (Zuleta. 1995. p. 94). 
Siendo esta última la manera como se ha ido entendiendo y asumiendo 
la aplicación del saber en nuestras frágiles naciones.
Las políticas educativas y los programas de estudio que estas 
UHÁHMDQSDUHFHQGHYHODUTXHHOPDQHMR\XVRGH OD LQIRUPDFLyQHVWi
desprovisto de elementos críticos. Es decir, si se pretende, siguiendo a 
Nussbaum, una educación para la renta, el cuestionamiento y la pro-
blematización no serán aspectos esenciales de los procesos formativos. 
El modo como se diseñan muchas pruebas que buscan evaluar los co-
nocimientos de los estudiantes es una muestra de esto, así como lo es 
el objetivo que se persigue, o se busca alcanzar, a través de estas. Tener 
idea de datos muertos no es garantía de conocimiento.
A propósito de la educación como proceso de formación y como 
acceso al pensamiento, decimos que esta tiene como principal interés 
UHVSRQGHUDODSUHJXQWD´¢4XpVLJQLÀFDHQVHxDU"µ/RTXHLPSOLFDLQ-
dagar por las condiciones que determinan de manera efectiva el acceso 
DOFRQRFLPLHQWR'HDFXHUGRFRQ(VWDQLVODR=XOHWDHOSULPHUÀOyVRIR
en la historia para quien este fue un asunto relevante, fue Platón. En 
GLiORJRVFRPR(OVRÀVWDHOÀOyVRIRJULHJRH[SOLFDFXiOHVODIXQFLyQTXH
como partero debe cumplir, y cuál es la intención de esto en términos de 
acceso o búsqueda del conocimiento. Así, como partero que es y como 
alguien que admite su ignorancia al reconocer que lo único que sabe es 
que no sabe, da un paso adelante en la búsqueda del conocimiento, al 
poner en juicio lo que anteriormente no se había llegado a cuestionar. 
Asimismo, es importante reconocer, como lo hiciera Platón, de que no 
hay un acceso directo y automático al conocimiento, sino que, por el 
contrario, se trata de un proceso lento, con retrocesos y tropiezos.
Acerca de la educación como entrenamiento, Zuleta advierte que 
este es el tipo de educación propio de nuestras sociedades, dado el in-
terés que hay en la especialización, en el acceso inmediato a la informa-
ción, y en la acumulación excesiva de información, a través de la cual 
es posible que el hombre se enfrente a un medio social que exige de él 
control y dominio.
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La educación como entrenamiento es esa educación en la que está 
especialmente interesada el sistema capitalista, advierte Zuleta. Tam-
bién es una educación en la que el acceso al pensamiento sencillamente 
queda anulado, porque a lo que se reduce la formación es a la posibi-
lidad de manipular y de encajar perfectamente en los engranajes que 
determinan el funcionamiento del sistema económico y social al que se 
pertenece.
©/D IRUPDFLyQDFWXDO³DÀUPD=XOHWD³QRFRUUHVSRQGHSURSLDPHQWHD ORTXH ORV
liberales llamaban la formación de un ciudadano, es decir, de un hombre que pueda 
intervenir, de alguna manera, e incidir conscientemente en el destino de la sociedad 
en que vive. En realidad, el tipo de persona que se forma es una tuerca que debe 
ajustar muy bien en alguna parte del engranaje productivo. Eso es lo que se llamaría 
XQ´WUDEDMDGRUHÀFLHQWHµª=XOHWD,EtGS
En este sentido, la educación como entrenamiento puede enten-
derse como una educación cuya intención está encaminada a formar 
trabajadores capacitados, requeridos por una maquinaria social para la 
cual el hombre, mediante su fuerza de trabajo, está destinado a cumplir 
XQUROSDUWLFXODUHQUHODFLRQHVGHSURGXFFLyQHVSHFtÀFRV&DSDFLWDUVH
especializarse, incluso si esto implica no aprender realmente nada, ni 
tener conciencia de que se es un ciudadano y un ser ético-político, es lo 
que importa acá.
Por otro lado, Zuleta admite que muchos de los malestares que 
son frecuentes en la educación contemporánea tienen su origen en la 
forma como son transmitidos los contenidos de las diferentes materias 
y cursos que componen un currículo. La simple transmisión de datos, 
de fechas, de nombres, de lugares, no representa para el estudiante más 
que un motivo para desalentarse y no querer continuar.  Quizá sea por 
esto que, como nos los dice el autor, el estudiante encuentra una cierta 
fascinación por algo como el descanso, en lugar de hacerlo por la clase. 
Y es que, mientras en el descanso el alumno encuentra la posibilidad 
para distraerse de las horas de tedio que presuponen las clases, estas se 
vuelven el aspecto desagradable de la formación.
(VWDQLVODR=XOHWDHVGHODRSLQLyQGHTXHVLODHGXFDFLyQIXHUDÀ-
ORVyÀFDSDUWHVLPSRUWDQWHVGHQXHVWURVVLVWHPDVHGXFDWLYRV\GHORV
procesos de formación como tal, mostrarían una mejora considerable, 
porque, en lugar de transmitir datos vacíos y sin interés alguno, lo que 
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VHEXVFDUtDGHPDQHUDÀORVyÀFDFRPRVHJ~QORSODQWHDHODXWRUVHUtD
lograr un tipo de acercamiento entre lo que se enseña y se vive. Me-
diante esto se busca que el estudiante esté en la capacidad de inter-
pretar, asimilar, jerarquizar y asombrarse, antes que memorizar una 
serie de datos y palabras que habrán de olvidarse al paso de unos días. 
Contrario a este olvido que sufren los estudiantes, “Lo que se convierte 
en instrumento nuestro, lo que nos ayuda a pensar y ver el mundo y 
a nosotros mismos de manera diferente nunca se olvida, como no se 
olvida el idioma en que hablamos.” (Zuleta. Ibíd. p. 106).
Además de ayudar a promover el interés por los contenidos, la 
HGXFDFLyQÀORVyÀFDWLHQHLPSRUWDQWHVLPSOLFDFLRQHVpWLFDVSRUFXDQWR
ayuda a la formación de ciudadanos. Sin embargo, y pese a sus alcan-
ces, hay que reconocer, además, que aunque se quisieran cambiar cosas 
de los sistemas de enseñanza, hay otras que no pueden evitarse, y con 
las cuales hay que aprender a convivir, independientemente de nues-
tros gustos o apatías. Entre estas cosas están, por ejemplo, el ritmo y el 
pensum. Pero, pese a esto, Zuleta cree que entre lo que sí es posible de 
realizar se encuentra el impregnar de inquietudes las materias y trans-
mitirles entusiasmo. Logrando esto, sería posible invertir el orden y 
hacer que la clase representara ese algo agradable como lo son para el 
estudiante las horas de descanso. Así mismo, y en relación con lo ético, 
quizá fuera posible una especie de ampliación de la democracia dentro 
del sistema educativo; y al igual que esto, una comprensión mayor de 
lo que es el hombre, de las cosas a las que aspira, y de cuál es su lugar 
en una sociedad que no espera de él únicamente una funcionalidad 
mecánica, en los términos de la producción de capital.
Al igual que Ernesto Sábato, Estanislao Zuleta, de la mano de 
Humberto Quiceno, piensa que confrontar los sistemas educativos y 
SUREOHPDWL]DUORVHVDOJRLPSRUWDQWH\TXHVHMXVWLÀFDUHDOL]DUXQDYH]
se han descubierto serios problemas al interior de sus estructuras. Tal 
es el caso de la pedagogía católica y de la escuela activa, dado, por un 
lado, esa propensión a la intimidación, “[…] en la cual quien no esté 
de acuerdo o se someta está condenado, es un hereje.” (Zuleta. Ibíd. p. 
113). Y por otro, esa visión domesticadora del hombre en la que se tra-
baja en pos de las exigencias de un sistema capitalista cada vez mayor 
e imperante. A propósito de la escuela activa, Zuleta sostiene que “Es
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una escuela que no tiene en cuenta el problema fundamental y 
esencial de la enseñanza: abrir un campo en el cual se pueda pensar y 
no simplemente o exclusivamente crear un mercado de profesionales 
donde haya médicos, ingenieros, abogados, etc.” (Ibíd. p. 115).
Como vemos, una de las preocupaciones de fondo que sobre la 
HGXFDFLyQKD\HQODVUHÁH[LRQHVGHQXHVWURVDXWRUHVHVODGHSHUPLWLUOH
o ayudarle al hombre a luchar por sí mismo, criticarse y, a la vez que 
KDFHHVWR UHÁH[LRQDUVREUH ODVRFLHGDGHQ ODTXHYLYH3HUR WDPELpQ
darse cuenta del rumbo que tiene la educación y de los propósitos que 
se persiguen mediante esta.
Haciendo esto, se espera que la educación, antes que domesticar 
—a través de la mano dura de la autoridad—, le permita al hombre, 
mediante la racionalidad, encontrase a sí mismo y entenderse como un 
LQGLYLGXROLEUHSRUTXHFRPRDÀUPD=XOHWD´(OKRPEUHUDFLRQDOQR
es un ser impositivo.” (Ibíd. p. 117). Además, porque no es posible que 
haya democracia allí donde el sentido de lo racional y lo razonable está 
ausente.
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6. MANUEL BELGRANO CONTRA LA OPRESIÓN: 
IDEALES EDUCATIVOS REVOLUCIONARIOS DE LA 
ILUSTRACIÓN RIOPLATENSE (1794-1820).
Jaime Peire 
(Universidad Nacional de Tres de Febrero/Conicet, Argentina)
Introducción
Cuando se creó el Virreinato del Río de la Plata en 1778 Buenos Ai-res era una frágil aldea de unos diez mil habitantes pero ya había 
comenzado a crecer. Este crecimiento –que la desmarcaba del espacio 
de arrastre altoperuano- fue muy anterior -sin embargo- a lo que los 
historiadores clásicos incluido Tulio Halperín Donghi señalaron. Ya 
para la década del 20 o del 30 del siglo XVII la aldea había comenzado 
a cambiar fruto de los cambios en el espacio atlántico. La creación del 
Virreinato –sin embargo- produjo un boom de las exportaciones de los 
frutos de la campaña bonaerense y terminó de legitimar la importan-
cia de Buenos Aires como puerto de gran relevancia del cono sud del 
Atlántico.1
Si se echa una mirada al tema del a educación o (a veces) de la 
“instrucción”-tal como utilizaban esta palabra las fuentes de la época: 
una versión neo-estoica de la autodisciplina y de la virtud consideradas 
como virtudes de una humanidad única- puede notarse que los ideales 
ilustrados habían comenzado a ingresar con fuerza 
1 Zacarías Moutoukias, Formación de una elite dirigente en la Argentina criolla, 
Zacarías Moutoukias, Moutoukias, Zacarías, “Power, Corruption and Commerce: The 
making of the local administrative structure in seventeenth century Buenos Aires”, en 
Hispanic American Historical Review, Vol. 68, No. 4, Nueva York, Duke University Press, 
1988, pp. 771-801.
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en las bibliotecas desde la década del sesenta del siglo XVIII.2 Las 
escuelas que deberían formar a los comerciantes y burócratas activida-
des que muchas veces eran fungibles –sin embargo- eran pocas. Eran 
raras las que no estuvieran llevadas por frailes o sacerdotes que nor-
malmente complementaban sus ingresos con la educación de los niños.3 
Pocos estudiaban en ellas y muy pocos pasaban a cursar los estudios 
superiores y escasos los que podían afrontar el gasto que involucraban.
La creación del Virreinato supuso –en el marco del pensamiento- 
un obligado ensanchamiento de la base social para la vida intelectual y 
una superior circulación de las ideas como ha dicho Halperín Donghi, 
terminando por convertir a Buenos Aires, cuando las invasiones ingle-
sas se produjeron y poco más tarde con la Revolución de Mayo, en una 
caja de resonancia en donde –si bien muchos no sabían leer- las noticias 
circulaban y se había formado una incipiente opinión pública fruto de 
una estructura comunicacional que se encaminaba hacia la moderni-
dad.4
Al producirse la Revolución los hombres (y mujeres) de mayo se 
encontraron –sin embargo- con desafíos que no habían previsto para 
los cuáles era necesario ampliar rápidamente la educación en todos los 
niveles: la formación de ciudadanos que tomaran decisiones y apunta-
laran un autogobierno que –si bien no disputaba la soberanía del Rey si 
cuestionaba su origen- había llegado para quedarse; construir un siste-
ma de representación que estructurara la construcción de un ente polí-
tico que sostuviera unas cortes propias o un parlamente propio donde 
todas las provincias del Virreinato estuvieran representadas plasman-
do el origen de una soberanía popular que tenía en depósito la 
2 Jaime Peire, “Leer la Revolución de mayo. Bibliotecas tardocoloniales en el Rio de 
la Plata”, en Edaem Utraque Europa, 2008, 6, 107-153. Anthony Pagden, La ilustración y sus 
enemigos, dos ensayos sobre los orígenes de la modernidad. Barcelona, Península, 2002.
3 Diego Fracchia, Poder político y reformas educativas en la Buenos Aires revolucionaria. 
Debates y representaciones en la prensa. (1810-1820). Tesis de Licenciatura, inédita, Univer-
sidad Nacional de Tres de Febrero, 2012
4 Tulio Halperín Donghi, Revolución y guerra. Formación de una elite dirigente en 
la Argentina criolla, Buenos Aires, Siglo XXI, 2005. César Díaz, Comunicación y Revolución, 
1759-1810. Esfera y espacio público rioplatense, Editorial de la Universidad Nacional de La 
Plata, La Plata, 2016.
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autoridad del Rey.5 Estos desafíos se hicieron más acuciantes cuan-
do España acuñó la Constitución de 1812 y planteó una disyuntiva: o 
se aceptaba la Soberanía de la (nueva) Nación española o se hacía una 
propia y se separaba de ella. Cuando Fernando VII regresó y abolió esta 
Constitución y regresó al Antiguo Régimen y la represión comenzó ya 
no hubo vuelta atrás. 
Sin embargo, la idea de que había que sacar a toda la gente de la ig-
norancia y de la barbarie difundiendo la civilidad y sociabilidad había 
comenzado mucho antes: la penetración de la Ilustración y su renova-
da mirada sobre las posesiones españolas –especialmente las colonias- 
permitieron diagnosticar que el punto de partida para hacerlo, después 
de tres siglos de fracasos, posibilitaron que la Revolución de Mayo no 
partiera de cero en este punto aunque dijera lo contrario.6
La visión acerca de que los tres primeros siglos de dominación 
española habían sido de atraso –que actualmente heredamos con el 
nombre mítico de la “siesta colonial”- ya había comenzado a desple-
gar sus primeros frutos sobre todo en los periódicos que se habían ido 
publicando: El Telégrafo mercantil, de interés general, El Semanario de 
agricultura industria y comercio, preocupado por la educación, por la di-
fusión del conocimiento y las letras y sobre todo para brindar a los cam-
pesinos la enseñanza didáctica de los nuevos métodos de agricultura 
DOFDORUGHOGHVDUUROORGHODVLGHDVÀVLRFUiWLFDV(OCorreo de Comercio, 
SDUDGLIXQGLU ODV OHWUDV \ OD LQIRUPDFLyQ FRPHUFLDO UHOHYDQWH \ÀQDO-
PHQWH\VREUHHOÀORGHOD5HYROXFLyQODGaceta de Buenos-Ayres llamado 
DFRQYHUWLUVHHQHOyUJDQRRÀFLDOGHGLIXVLyQGHODLOXVWUDFLyQJHQHUDO
después de la Revolución.
En todos ellos, pero especialmente en el Telégrafo y el Correo de 
Comercio (que fue una creación de él mismo) estuvo atrás la mano de 
XQKRPEUHTXHIXHXQDÀJXUDHPEOHPiWLFDGHOD5HYROXFLyQGH0D\R
pero que ya negociaba con la Monarquía desde su puesto de Secreta-
rio perpetuo del Consulado de Comercio del Río de la Plata desde su 
5 Marcela Ternavasio, Gobernar la Revolución. Poderes en disputa en el Río de la Plata, 
1810-1816, Buenos Aires, Siglo XX, 2007.
6 Acaso pueda dudarse de las intenciones de la Metrópoli: pero no de los ilustra-
dos que estaban en sus colonias y ella tenía que aceptar por su creciente debilidad como 
potencia colonial.
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creación en 1794: Manuel Belgrano. Esta ponencia tiene como objeto 
HVWXGLDUD%HOJUDQRFRPRÀJXUDSDUDGLJPiWLFDGHOLOXVWUDGRUHYROXFLR-
nario rioplatense preocupado por la educación como medio de cons-
truir “la patria” ilustrada en contraposición a la antigua patria donde 
la falta de educación era deliberadamente fomentada desde la cabeza 
del cuerpo de la Monarquía y ese hecho era reconocido sin ambages 
incluso antes de la Revolución.
Primera parte: antes de la revolución.
1. Ilustración y revolución en el río de La Plata
El historiador José Carlos Chiaramonte ponía tempranamente en 
duda si había una relación directa entre ilustración e independencia en 
América como la escuela histórica tradicional había sostenido: una Re-
volución de la mano de unos precursores y unos guerreros pertenecien-
tes a una élite esclarecida, héroes míticos que le dieron la “libertad” a la 
Nación (ya previamente formada) fruto de un esfuerzo casi milagroso.7 
Hoy el punto de vista ha variado profundamente y nos preguntamos, 
tal como lo hace Roger Chartier para la Revolución francesa si no es más 
verdadero decir que la Revolución francesa “inventó” la ilustración, a 
posteriori, como legitimación de su propio carácter revolucionario.8 
Sin embargo, la argumentación de uno de los megarrelatos sobre 
la independencia Latinoamericana, especialmente sostenido por los 
académicos anglosajones descansa sobre ese supuesto: la mirada ilus-
trada sobre la realidad y sobre todo la mirada ilustrada latinoamericana 
fue fundamental en la explosión independentista: hubo una conexión 
directa entre ellos. Los ilustrados vieron los problemas económicos, so-
ciales y políticos y más tarde o más temprano advirtieron la responsabi-
lidad de la Monarquía Hispánica y lucharon contra esa opresión que no 
les dejaba desplegar su inmenso potencial. Esta visión de la indepen-
7 José Carlos Chiaramonte, La crítica ilustrada de la realidad. Economía y sociedad en el 
pensamiento crítico argentino e iberoamericano del s XVIII, Centro Editor de América Latina, 
Buenos Aires, 1982, p. 150-151.
8 Roger Chartier, Espacio público, crítica y desacralización en el siglo XVIII. Los orígenes 
culturales de la Revolución francesa, Barcelona, Gedisa, 1996, pp.  15-17
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dencia –cuyos héroes paradigmáticos podrían ser un John Lynch o un 
David Brading- predominó sobre todo en la década del setenta y parte 
del ochenta en las universidades sudamericanas.
Sin embargo, otro megarrelato surgió en la década del 80 con mu-
cha fuerza contra la anterior: responsabilizaba a Napoleón como la 
parte fundamental donde reposaba la explicación de la independencia 
latinoamericana. Este relato tuvo un predominio de unos veinte años 
aunque no logró el monopolio total de las explicaciones a causa de la 
potencia narrativa de su relato rival. Posteriormente ambos relatos se 
fusionaron e hibridaron y fueron matizándose hasta que se comenzó a 
construir un megarrelato más híbrido que no oponía de manera radical 
a factores endógenos contra factores exógenos sino que los integraba y 
mixturaba.9 
Fruto de ese avance y mestización de las tramas independentistas 
hoy todos parecen convenir en que hubo una etapa, más o menos di-
latada según las circunstancias en que hubo una autonomía ampliada 
antes del ciclo revolucionario. Es decir: las distintas jurisdicciones his-
panoamericanas tenían una autonomía que nacía del reconocimiento 
del mismo derecho colonial de que al constituirse una comunidad y ser 
esto algo perteneciente al derecho natural se constituía en una repúbli-
ca: de hecho los manuales de política española del siglo XVI traducían 
polis del griego por “república”. Esa república era legítima por natural 
–esa palabra fundamental en el siglo XVIII y principios del XIX- y el 
Rey no tenía una jurisdicción absoluta sobre ella.
Pero la vacancia del trono español después de 1808 exigió o puso 
en la mira –no ya de los cabildos y sus campañas que constituían esas 
repúblicas- sino de los virreinatos, las audiencias, las gobernaciones, 
las capitanías generales, etc.- una autonomía real: el Rey no estaba y era 
tan importante que era insustituible. Por eso proliferaron con mayor 
9 Cfr. Jaime Peire, “La política y lo político rioplatense desde la democracia has-
ta nuestros días: Revolución e independencia”, en Jaime Peire, Arrigo Amadori, Telma 
Chaile, Itinerarios / perspectivas recientes de la historia político cultural rioplatense colonial. 
Problemas, tendencias, enfoques. Universidad Nacional de Tres de Febrero, Universidad 
Nacional de Salta, Thémata, Sevilla 2017, en prensa.
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o menor suerte, antes o después Juntas autonomistas que recogían la 
autoridad y la soberanía que el Rey había dejado vacante.
Sin embargo puede decirse que –dada la impotencia española 
frente al predominio marítimo de Inglaterra- a causa de la guerra conti-
nua que la Revolución francesa  iba a instalar en el Viejo continente de 
hecho durante las últimas dos décadas –entre 1790 y 1810- se produjo 
una autonomía (más grande que la anterior) de hecho. Se les permitió 
a las colonias en determinados momentos comerciar con los buques 
neutrales –lo que acentuó también el contrabando y la autonomía- que 
las reformas borbónicas se habían esforzado en quebrar.10 Hubo –en 
consonancia con lo que sucedía en España- una emergencia de una so-
ciedad civil alimentada por el surgimiento de un espacio público. Au-
tores como Gabrielle Paquette lo señalan para el caso de La Habana y 
Buenos Aires.11
En el Río de la Plata esta autonomía de hecho (que resultó ser un 
entrenamiento para lo que vendría después) fue gestionado por una 
ÀJXUDHPEOHPiWLFDTXHGHVSXpVVHUtDXQSUyFHUPtWLFRGHODSRVWHULRU
República Argentina pues pasaría a la historia como el creador de la 
bandera argentina. Al igual que su colega en Francisco Arango lo hicie-
ra en La Habana Manuel Belgrano trataba de administrar y gestionar 
HVDDXWRQRPtDPDQLREUDQGR FRQGLÀFXOWDGHQWUH ORV LQWHUHVHVGH ORV
comerciantes peninsulares y los criollos y los de los ligados a un régi-
men más antiguo y los más modernos, cuidando al mismo tiempo los 
intereses de la Península, en parte como él mismo dice en su autobio-
grafía con mucha inocencia sobre lo que la Península estaba dispuesto 
a negociar.12 
Hay que decir –sin embargo- que lo que España no negociaba lo 
hacían los contrabandistas directamente: España no estaba en condicio-
10 Manuel Chust, 1808, La eclosión juntera en el mundo hispano, México, Fondo de 
Cultura Económica, 2007.
 *DEULHO3DTXHWWH´6WDWH&LYLO6RFLHW\&RRSHUDWLRQDQG&RQÁLFWLQWKH6SDQLVK
Empire: The Intellectual and Political Activities of the Ultramarine Consulados and Eco-
nomic Societies, 1780-1810”, Journal of Latin American Studies, 39, 2, 2007, pp. 263-298.
12 En realidad en el Río de la Plata la puja era entre grupos de comerciantes ligados 




nes de negociar mucho y –por ejemplo- poco antes de la Revolución de 
Buenos Aires el Virrey Baltasar Hidalgo de Cisneros tuvo que aceptar 
que una nave inglesa pudiera descargar su mercadería y trocarla por 
frutos de la tierra dada la incapacidad española para comerciar con sus 
colonias y la presión de los intereses de algunos comerciantes: Cisneros 
ya había tenido que negociar para entrar en Buenos Aires como virrey. 
Poco podía hacer con una presión combinada de comerciantes e inte-
lectuales.
Desde que había sido nombrado Secretario perpetuo del Consula-
do de Comercio de Buenos Aires Belgrano se puso inmediatamente a 
la acción proponiendo una visita a todas las provincias del Virreinato. 
Sorprende el Plan de acción y su actualidad pues este plan se proponía 
básicamente el conocimiento de las fuentes de riqueza de cada una de 
ellas, su fomento y las posibilidades de manufactura de esas riquezas. 
Aun cuando al principio del Plan se reconocía la prioridad de la Penín-
sula en manufacturar las materias primas del Virreinato, en el conteni-
do se deja ver que la idea era proteger y ampliar la capacidad manufac-
turera de cada provincia: la Visita fue denegada.13
En su primera memoria como secretario del Consulado decía ha-
blando de la educación: “a la verdad podemos decir que nos hallamos 
DORVSULQFLSLRVGHODVRFLHGDG\TXHWHQHPRVHODUELWULRSDUDSODQLÀFDU
cuantos métodos nos sean posibles a su felicidad sin costarnos mucho 
trabajo separar a las gentes que habitan con nosotros, de antiguos cami-
nos, en las artes, y la industria, pues apenas hay quien los conozca por 
el nombre”.14 Esto es lo que Belgrano decía en el comienzo de la trayec-
toria. Después de la caída del Rey en España Belgrano fue el Secretario 
de la Junta de Gobierno de Buenos Aires y después de la Constitución 
de Cádiz Belgrano se transformó en un revolucionario insurgente, el 
13 Archivo General de Indias, Buenos Aires, 585. 
14 Memoria económica presentada al Real Consulado en 1796, en Museo Mitre, 
Documentos del Archivo Belgrano, Tomo 1. En Adelante cuando citemos una de estas me-
morias presentadas al Consulado pondremos MC y el año correspondiente citándolas de 
la edición del Museo Mitre. Y cuando citemos los Documentos editados por este museo, 
citaremos MB y a continuación el tomo y la página.
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Ejército que la Junta de Buenos Aires había enviado, por segunda vez, 
al Alto Perú.15 
<DKDFLDHOÀQDOGHVXYLGD%HOJUDQR²TXHKDEtDVLGRXQSURWDJR-
nista del paso de una ilustración hispánica leal a la Península a la Re-
volución armada, es decir del vínculo entre Ilustración y Revolución en 
HO5tRGHOD3ODWDFRQIHVDEDDPDUJDPHQWHTXHDVtFRPRKDEtDÀDGRHO
curso de las cosas de su Patria a la educación –como vimos en el párrafo 
anterior “se hace increíble nuestro estado actual. Mas si se recuerda el 
deplorable estado de nuestra educación, veo que todo es una conse-
cuencia precisa de ella”.16 Las páginas que siguen tratan de reconstruir 
la traza o el Programa que Belgrano tenía en torno a la educación te-
niendo en cuenta en primer lugar que dados los tiempos, las tendencias 
en la misma España eran muy similares en todos los ilustrados latinoa-
PHULFDQRV\HQVHJXQGRTXH%HOJUDQRIXHXQDGHODVSRFDVÀJXUDVTXH
había sido relevante durante la autonomía de hecho pre-revolucionaria 
desempeñándose con ingenua lealtad –según decía él mismo- pero que 
también lo fue durante y después de la misma de la Revolución hasta 
su temprana muerte en 1820 a los 50 años.
Segunda parte: Belgrano como funcionario real:
2. Ideología general en torno a la educación17
15 Belgrano también formó parte del grupo carlotista, es decir de los partidarios 
de que la hermana de Fernando VII, que era esposa del Rey de Portugal. Este estaba 
en Río de Janeiro porque había huido de Napoleón. Una de las salidas posibles ante la 
alternativa de la legitimidad de cualquier gobierno fue –entre 1808 y 1811 –aproximada-
mente- para este grupo instalar a Carlota Joaquina en Buenos Aires como regente. El plan 
no funcionó sobre todo porque no contaba con la venia de Inglaterra. Cfr. Marcela Ter-
navasio, Candidata a la Corona, La infanta Carlota Joaquina en el laberinto de las revoluciones 
hispanoamericanas, Buenos Aires, Siglo XXI, 2015.
16 Manuel Belgrano, “Autobiografía”, en Gustavo Paz (Coord.) Desde este día ade-
lante Revolución, voces del 25 de mayo de 1810, Buenos Aires, Eudeba, 2010, p. 155. 
17 Entendemos por “ideología” las representaciones colectivas por medio de las 
cuales las personas y los grupos se perciben a sí mismos (o explican el mundo que los 
circunda) de forma mediata, es decir a través de la mirada de otros, construyendo de tal 
modo una autoconciencia colectiva o individual. Para comprender el uso que damos a 
esta expresión véase la temprana polémica entre Emmanuel Terray y Marc Augé, en Em-
manuel Terray, “L´Ideologie et la contradiction. A propos des travaux de Marc Augé”, y 
Marc Augé “Vers un refus de l´alternative sens fonction”, en L´Homme XVIII 3-4 (juil-déc 
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Como Secretario perpetuo del Consulado Manuel Belgrano debía 
presentar cada tanto un informe o Memoria. En realidad el resto de 
los comerciantes no le prestaban mucha atención. Pero no contaban 
con que Belgrano era hijo de uno de los comerciantes más ricos del 
Virreinato, Domingo Belgrano Peri, muerto en 1795, que tenía muchos 
contactos a lo largo y ancho del virreinato con importantes contactos 
internacionales y doce hermanos bien posicionados: el clan Belgrano 
era uno de los más relevantes  y conectados del Río de la Plata y por 
más que no le prestaran atención a su magisterio (pues dentro del Con-
VXODGRWHQtDYR]SHURQRYRWRQRHVWDEDVROR\HUDPX\LQÁX\HQWH
En estas Memorias que Belgrano presentó entre 1796 y 1809 y en 
su propio periódico el Correo de Comercio está el Programa completo de 
Belgrano no sólo en lo tocante a la educación sino en la creación -prác-
1978), págs. 123-154, y Maurice Godelier, “La part ideélle du réel”, ibidem, págs 155-188. 
Se pueden sintentizar apretadamente tres variables fundamentales, según esta polémica, 
en la ideología: sentido, función y praxis (esta última agregada por nosotros sobre la base 
GH*RGHOLHU6REUHHVWHGLVHxRODSROpPLFDPiVPRGHUQDDFHUFDGHOVLJQLÀFDGR\ODUH-
presentación del sí mismo y las representaciones colectivas en la ideología por ejemplo en 
Paul Ricoeur, Ideología y utopía, Barcelona, Gedisa, 1994, donde el autor pivotea sobre la 
estructura de la acción simbólica, las representaciones colectivas y la cohesión social.  Si 
\D5LFRHXUKDEtDLQWURGXFLGRXQDUHÁH[LyQLQWHUGLVFLSOLQDULDODWHQGHQFLDVHDFHQW~DHQ
Teun A. Van Dijk, Ideología, una aproximación multidisciplinaria, Barcelona, Gedisa, 2000. 
Más recientemente, Slavoj Zizek (Comp.), Ideología, un mapa de la cuestión, Buenos Aires, 
2003; véase especialmente la introducción, donde hace su aparición un remake psicoana-
lítico del término. Nos parece pertinente incluir asimismo a Frederick Jameson y Slavoj 
Zizek, (VWXGLRVFXOWXUDOHV5HÁH[LRQHVVREUHHOPXOWLFXOWXUDOLVPR, Buenos Aires, 2001. La re-
ÁH[LyQVREUHORUHDOORLPDJLQDULRODUHDOLGDG\HOVXMHWR\ODFRQVWLWXFLyQDJyQLFDGHORV
grupos colectivos contextualiza bien el tema de la mirada del otro en la propia percepción 
del sí mismo, individual y colectivo. Pueden ser útiles para ello Bronislaw Baczko, Los 
imaginarios sociales, memorias y esperanzas colectivas, Buenos Aires, 1991 y Cornelius 
Castoríadis, quien se resiste a aceptar una concepción funcionalista de los imaginarios 
en La institución imaginaria de la sociedad, Buenos Aires, 1990, o más recientemente del 
mismo autor Figuras de los pensable, Madrid, Cátedra, 1999. Se trata de dos formas dis-
WLQWDVGHSHQVDUORVLPDJLQDULRVVRFLDOHVDQWHVRGHVSXpVGHODVFRQÀJXUDFLRQHVVRFLDOHV
que hacen a la formación de las ideologías. Entendemos que a lo largo del proceso histó-
rico en las épocas antiguas y medievales habría habido “cosmovisiones”, después ima-
JLQDULRV²HQHOGHVSHUWDUGHODPRGHUQLGDG\DFWXDOPHQWHLGHRORJtDV(VXQDUHÁH[LyQ
SHUVRQDOKD\XQFDPELRGHVLVWHPDVGHUHSUHVHQWDFLyQGHVGHORPiVÁH[LEOH\DEDUFDWLYR
a menos plástico y más condensado con una señalización de por dónde, en qué sentido 
RHQTXpGLUHFFLyQVHGHEHFLUFXODUTXHHQGHÀQLWLYDUHFODPD²FRPRHQODVRWUDVGRVHO
abandono de la creencia pero desde un lugar concreto.
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ticamente desde la nada- de un país sin entrar en colisión con la nación, 
es decir con la Monarquía agregativa española.
Puede parecer extemporáneo pero desde el principio el plan de 
Belgrano tenía como una idea de fondo la lucha contra una opresión 
de tres siglos. Ya en la mirada de tres siglos como un todo de opresión 
estaba incoado el Programa de educación que involucraba liberar las 
fuerzas de los países comenzando por conocerlos. Pero esa opresión era 
reconocida más o menos explícitamente y la lucha contra ella fomen-
tada desde arriba. Belgrano lo había aprendido en España: no era un 
producto original del Río de la Plata.
En 1801 el Telégrafo mercantil cuya mano oculta era precisamente 
Belgrano dice en su “Objetos principales de esta Obra: “Sabemos que 
aquella antigua idea de conservar pobre, grosero, e ignorante al Pueblo, 
en orden a su seguridad, es una mera quimera; es un absurdo detes-
WDEOH \ H[SUHVD FRQWUDYHQFLyQ D OD OH\QDWXUDO TXH FRQÀULyGHUHFKR
a todo hombre para ser instruido tanto en las obligaciones morales y 
económicas como en aquellas Ciencias y Artes con que él concibe que 
puede ser feliz, y útil a sus semejantes” para construir de ese modo una 
“patria-sociedad”. 18 
En el Correo de Comercio repetía la idea pero con más claridad: 
“Hubo un tiempo de desgracia para la humanidad en que se creía que 
debía mantenerse al Pueblo en la ignorancia, y por consiguiente en la 
pobreza, para conservarlo en el mayor grado de sujeción; pero esta 
máxima injuriosa al género humano se proscribió como una produc-
ción de la barbarie más cruel”. Aunque protestaba que la Monarquía 
hispánica jamás había planeado tal cosa acto seguido condena sin am-
bages al valido Godoy caído en desgracia a continuación.19 
La opresión era algo más profundo que una simple tiranía política 
de origen o de ejercicio: se trataba también y fundamentalmente de una 
opresión económica. Ya el Telégrafo mercantil había dejado asentado que 
“este país” debía ser “por su naturaleza” “agricultor y comerciante”.20 
El diario que le sucedió, El Semanario de agricultura, industria y comercio 
18 Telégrafo mercantil, “Objetos principales de esta Obra. Telégrafo Mercantil”. En 
adelante TM.
19 Correo de Comercio, 17 de mayo de 1810.
20 TM, ibídem.
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–editado por su amigo Hipólito Vieytes- lo decía en su “Prospecto”21: 
“Desde que el espíritu de conquista dejó de ser la principal pasión con 
que se alimentaba el corazón del hombre y desde que dejó la espada de 
ocupar el brazo que hoy se ejercita en el arado, ya no vemos con horror 
aquellos campos que en lugar de espigas parecía brotaban hombres 
destructores destinados sólo a aniquilar su propia especie: a la sangre 
del guerrero ha sucedido el sudor del labrador, y al espantoso sonido 
GHODWURPSHWDPLOLWDUODÁDXWDSDVWRULO«<DSRUÀQVHKDFRQRFLGR
que la agricultura es la primera, la más noble, y la más indispensable 
ocupación del hombre, que es la base de las sociedades, la que alimenta 
HO(VWDGR\ODTXHKDFHDORVKRPEUHVVHQFLOORVÀHOHVKRQUDGRVDHOOD
sola le son deudores los pueblos de su riqueza y opulencia, y sin ella 
yacerían para siempre sepultados en la opresión y la miseria.”22 
(VWRHV²VHSRGUtDGHFLUHOFRUD]yQ\ODIXHQWHGHGRQGHÁXtDQODV
ideas de Belgrano sobre la educación: las ideas económicas ilustradas 
²HVSHFLDOPHQWHODÀVLRFUDFLDTXH%HOJUDQRKDEtDWRPDGRGH(VSDxD\
la difundía en el Río de la Plata adaptándolas a las necesidades locales. 
Y las necesidades locales eran fundamentalmente poner al inmenso po-
tencial del virreinato a producir riqueza. Esta es la presentación de los 
problemas que había que solucionar.
Pero…¿solucionar cómo? La respuesta nos la da Belgrano en una 
de sus memorias al Consulado. “La extensión de conocimientos, la ilus-
tración general, el que las luces se difundan por todos que todos se 
instruyan, que adquieran ideas, que ni el labrador ni el comerciante ni 
el artista ignore lo que les corresponde, que unos y otros procuren no 
apegarse tan íntimamente a los pensamientos de sus antepasados, los 
21 Así se denominaba a la explicación de los objetivos del periódico que se publica-
ba en el primer número y que había pasado la censura.
22 Semanario de agricultura, industria y comercio, “Prospecto”. El abandono del es-
StULWXGHFRQTXLVWD\ODDGRSFLyQGHODVLGHDVGHXQD5HS~EOLFDPHUFDQWLOTXHÁRUHFtDQ
en Europa y en España- era el primer paso para cambiar de raíz el mal manejo de las 
colonias que –según los propios españoles- llevaba tres siglos. Esta nueva mirada que ve 
tres siglos de atraso de un golpe y se conecta con el panorama que hay por delante es un 
leitmotiv de la ilustración latinoamericana. Cfr. Semanario de agricultura industria y comer-
cio se conecta directamente con nuevo el patriotismo ilustrado y su idea de construir una 
patria agrícola y comercial. Ibídem. Para el tema del patriotismo cfr. Cañizares Esguerra, 
J, 2007, Cómo escribir la historia del Nuevo mundo. Historiografías, epistemologías e identidades 
en el mundo del Atlántico del siglo XVIII, México: FCE, 2007.
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cuales sólo deben adoptarse cuando convienen, y cuando no, desechar-
los y abandonarlos”.23 
¿De qué manera? Pues de donde ella viene primordialmente se-
J~Q ODYLVLyQÀVLRFUiWLFDGH OD WLHUUD&XOWLYDU OD WLHUUD LQFXOWDHUDHO
primer paso: la inmensa pampa era vista por esta generación revolu-
cionaria entre 1810 y 1820 no como un desierto poblado de indígenas 
que había que matar –como se la vería a partir de la década del 20- sino 
como una gran oportunidad, como “la” gran oportunidad de poner a 
Buenos Aires y “sus” provincias en el mundo, enriqueciéndose ella pri-
meramente. De allí la visión bucólico-pastoril que se tiene de la campa-
ña bonaerense en ese momento y que se puede ver en la emergencia de 
la literatura gauchesca.24 
El segundo paso era la industria manufacturera: aunque Belgrano 
reconocía a la Metrópoli como la encargada de aportar el valor agrega-
do a las materias primas mediante su manufactura insistía en que no se 
descuidara ese aspecto en el virreinato sino más bien que se lo poten-
ciara. Era toda una apuesta política que en general fracasó: pero fracasó 
no sólo en la época colonial: también lo hizo en la republicana que la 
siguió, aunque lógicamente ese fracaso no fue total. La idea era formar 
una unidad familiar rural que produjera en el ámbito textil, 
sobre todo, tal como lo había hecho Inglaterra.25 
El tercer – no menos importante- paso era el comercio: había que 
WHQHUODVXÀFLHQWHOLEHUWDGSDUDOLEHUDUORTXHWXYLHUDTXHVHUOLEHUDGR
para alimentar la propia población que crecería y también para vender 
su excedente al exterior: el comercio era muy importante. Conocer los 
secretos del comercio –que no era comprar por una suma y vender por 
una suma mayor, como insistía Belgrano que hacían muchos comer-
23 MC, 1798, p. 111.
24 Cfr Jaime Peire, “Políticamente incorrectos: sentimientos identitarios en la litera-
tura rural gauchesca. 1770-1828” en Anuario del Instituto de Historia Argentina, 16(2), 2016, 
e029, Recuperado de 
http://www.anuarioiha.fahce.unlp.edu.ar/article/view/IHAe029.
25 Pedro Rodríguez de Campomanes, Discurso sobre el fomento de la Industria popu-
lar, (1774) Madrid, Editorial Complutense, 2009. Por ejemplo, dice Campomanes “Porque 
el interés del Estado consiste en mantener dispersa la industria en caserias y lugares 
chicos”. P. lxxiii
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ciantes- sino que era una ciencia, era la tercera pata de este trípode que 
estaba tomado de Pedro Rodríguez de Campomanes.26 
De manera que la educación popular –sí, popular- debía estar di-
rigida a sostener este trípode que conformaba a un Estado opulento: 
esa era la palabra que se empleaba. Se condenaba el lujo pero al mismo 
tiempo se promovía la opulencia individual y del Estado: la inclinación 
a vivir una vida material mejor y más cómoda habría de ser el resorte 
para evitar que la gente se mantuviera ociosa: el ocio y la vida mise-
rable y viciosa eran sinónimos. Había que evitarlo a toda costa: nada 
mejor para ello que vivir en el campo y ser agricultor.
La abolición del ocio era la condición necesaria para que esta ideo-
logía de la educación pudiera hacerse realidad: “Para hacer felices a 
los hombres es forzoso ponerlos en la precisión del trabajo con el cual 
se precave la holgazanería y ociosidad que es el origen de la disolu-
ción de costumbres. A muy poco costo podía esta junta tomar medidas 
para llevar a efecto estas ideas. Después que ya los niños salieran de 
aprender los rudimentos de las primeras letras, podían ser admitidos 
por aquellos maestros menestrales que mejor sobresaliesen en su arte 
quienes tenían la obligación de mandarlos a la escuela de dibujo velan-
do su conducta, consignándoles una cierta cantidad, por su cuidado en 
la enseñanza y además señalando cierto premio al que en determinado 
tiempo diese a sus discípulos en esto, aquello, etc.”27 El premio era una 
condición sine qua non para establecer el círculo virtuoso que pusiera 
en pie la ideología belgraniana: “¿Cómo, pues, la pondremos en este 
estado? Con unos buenos principios y el premio, pues aunque es cier-
to que el honor anima a las artes, no obstante debe ser precisamente 
alguna cosa de real, porque las ideas morales en el hombre cuando no 
tienen algo de físico llegan a hacerse cantidades negativas”.28 
Entonces la ideología educativa tenía una base que sería así: du-
rante tres siglos la mayoría de la gente (del “pueblo” si se quiere pero 
no estamos hablando todavía en la totalidad social romántica que “pue-
blo” involucraba sino en una semántica anterior) ha sido presa de la 
26 Cfr. Anthony Pagden, Señores de todo el mundo. Ideologías del imperio en España, 
Inglaterra y Francia, Barcelona, Península, 1997, pp. 137-164.
27 MC, 1796, p. 76.
28 Ibídem, p. 73.
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opresión por un doble registro: primero porque deliberadamente se la 
dejaba sin instrucción para poder mantenerlos sujetos o en subordina-
ción. Segundo porque eso involucraba también dejarlos a la intemperie 
del ocio que conducía directamente a mantener una vida miserable y 
terminaba en un Estado sin recursos, también miserable.
3. Propuesta educativa popular
“Fomentar la agricultura, animar la industria y proteger el comer-
cio, son los tres importantes objetos que deben ocupar la atención y 
cuidado de VV. SS”29: así comenzaba su primer Memoria en 1796. Bel-
grano fue desplegando su propuesta educativa a lo largo de las Memo-
rias económicas que presentaba al Consulado y más tarde en el Correo 
de Comercio. Así, en la Memoria de 1796 expresaba: “¿Y de qué modo 
manifestar estos misterios y corregir la ignorancia? Estableciendo una 
Escuela de agricultura, donde a los jóvenes labradores se les hiciese 
conocer los principios generales de la vegetación y desenvoltura de las 
siembras” Belgrano remataba diciendo: “Recórrase toda la Europa cul-
ta, y encontraráse todos los políticos enajenados en el estudio más útil a 
sus estados, formando proyectos adecuados a las experiencias que con-
tinuamente se están haciendo, escribiendo memorias útiles sobre los 
asuntos que anualmente se proponen por las sociedades económicas. 
Encontraráse a los labradores ocupados en sus trabajos por conseguir 
un pequeño premio que en algún modo les resarza aquellas fatigas y les 
dé ánimo para emprender otras mayores.”30 La primera pata del trípo-
de debía tener una escuela práctica donde se enseñase: nada se adelan-
taría si no se establecía esa primera base que permitiría un crecimiento 
GH ODV H[SRUWDFLRQHVTXH VyORHVWDEDQÀDGDVDO FXHURSRUTXHHOORQR
29 Manuel Belgrano, Memoria económica, 1796, “Medio generales de fomentar la 
agricultura, animar la industria, proteger el comercio en un país agricultor” Museo Mitre, 
Documentos del Archivo de Belgrano, Buenos Aires, Imprenta de Coni hermanos, 1913, p. 37. 
En adelante M 1796, etc.
30 Ibídem p. 62-63. Belgrano enfatiza que se trata de una escuela práctica para cuyo 
ÀQVHRIUHFtDDWUDGXFLUGHODOHPiQXQDFDUWLOOD7DPELpQVXEUD\DEDHOWHPDGHORVSUH-
mios, Ibídem, p. 65.
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bastaba para erigir una “patria” que era lo que las sociedades económi-
cas de amigos del país que proliferaban en España estaban haciendo.31 
La segunda escuela que propone es una Escuela de dibujo indis-
pensable para todas las artes para el carpintero, cantero, bordador, sas-
tre, herrero, zapatero para saber cortar con precisión un zapato debe 
VDEHUGLEXMR3HURWDPELpQHOÀOyVRIRVLQGLEXMRQR´HQWHQGHUtDQORV
planisferios de las esferas celeste y terrestre y por consiguiente los di-
seños de las máquinas eléctricas y neumáticas” hasta al teólogo le hace 
falta para saber algo de geografía, al abogado para entender los planos 
de las casas y terrenos sobre los que litigia; los médicos entenderán 
mejor el cuerpo humano: es un conocimiento que “aún” las mujeres de-
berían tenerlo. También se debería tener una Escuela de arquitectura en 
todas las ciudades principales del virreinato –algo que es útil- también 
premiándose a los alumnos meritorios.32 
Pero sin embargo lo más notable es que estas escuelas populares 
debían ser gratuitas: “unos de los principales medios que se deben 
DFHSWDU i HVWH ÀQ VRQ ODV HVFXHODV JUDWXLWDV DGRQGHSXGLHVHQ ORV LQ-
felices mandar a sus hijos sin tener que pagar cosa alguna por su ins-
trucción, allí se les podía dictar buenas máximas é inspirarles amor al 
trabajo, pues en un pueblo dondeLas escuelas que deberían formar a 
no reine éste, decae el comercio y toma su lugar la miseria, las artes 
que producen la abundancia que las multiplica después en recompen-
sa, perecer, y todo en una palabra desaparece cuando se abandona la 
industria porque se cree que no es de utilidad alguna.33 Además esta 
gratuidad debía extenderse a las escuelas de las niñas: todo un progra-
ma que en el caso del Virreinato.34 
Belgrano no se detenía allí: no sólo Buenos Aires debía contar con 
estas escuelas gratuitas: “Estas escuelas debían ponerse con distinción 
de barrios y debían promoverse en todas las ciudades, villas y lugares 
 &IU/DÀW)´,OXVWUDFLyQHVSDxROD\HFRQRPtDSROtWLFDHQODSUHQVDULRSODWHQVH
tardocolonial”, en Anuario del Instituto de Historia Argentina, 17(1), 2017, e039. 
https://doi.org/10.24215/2314257Xe039.
32 Belgrano no hace aquí sino recoger la experiencia de Pedro Rodríguez de Cam-
pomanes en su Discurso sobre la educación popular de los artesanos y su fomento, Madrid, 
Imprenta de Antonio Sancha, 1775, adaptándola a las condiciones rioplatenses.
33 M 1796, p. 75-75.
34 M 1796, p. 76. 
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que están sujetas a nuestra jurisdicción, comisionando para ello a los 
GLSXWDGRV\SLGLHQGRDX[LOLRDOH[FHOHQWtVLPRVHxRUYLUUH\DÀQGHTXH
comunicase sus órdenes para que todos los gobernadores y demás je-
fes cooperasen a estos establecimientos tan útiles.” De manera que aun 
FXDQGROD5HYROXFLyQQRIXHUDQLHOÀQDOGHXQSURFHVRGHFRQVWUXF-
ción de la nación argentina ni –institucionalmente- el origen de ella ya 
tempranamente Belgrano tenía en su mente una totalidad de existencia 
política que abarcaba toda el área del Virreinato del Río de la Plata.
Pero así como la escuela de agricultura era fundamental –como la 
de dibujo y la de matemáticas lo eran para la industria- debía tenerse 
en cuenta que agricultura, industria y comercio estaban íntimamente 
relacionados. Por ello proponía también la creación de una “Escuela 
de comercio” donde los jóvenes fueran “a instruirse en la aritmética, 
en el modo de llevar la cuenta y razón, y tener los libros ; en el cálculo 
y regla de cambio; en las reglas de la navegación mercantil, de los se-
guros; en el modo de establecer la correspondencia mercantil y mante-
nerla, en las leyes y costumbres usadas entre negociantes, etc., donde 
al menos se les enseñen los principios generales de la geografía y las 
SURGXFFLRQHVGHTXHDEXQGDQRHVFDVHDQORVSDtVHVDÀQGHTXHFRQ
estos principios puedan hacer sus especulaciones con el mayor acierto 
posible, estableciendo también una compañía de seguros tanto para el 
comercio terrestre como marítimo. También era necesario para prote-
ger el comercio –sostenía Belgrano- una Escuela de náutica tanto por la 
escasez de pilotos como de 
conocimientos marítimos.35 
Algunas de estas escuelas se crearon efectivamente, como la de 
Náutica y de Geometría y Dibujo en 1799 pero fueron cerradas poco 
WLHPSRGHVSXpVSRU ODGHÀQDQFLDFLyQD ODVTXH ODVRPHWLy OD0RQDU-
quía. Después de la Revolución resurgieron. Para Belgrano el primer 
objetivo era desterrar el ocio; después darle a la gente herramientas con 
las cuales embarcarse en el objetivo colectivo de construir una comuni-
dad que progresara continuamente y luchara contra la herencia de esos 
35 Ibídem. Asimismo, ha destinado posteriormente 500 pesos para premios, sobre la 
agricultura, industria y comercio, que se repartirán y asignarán el año próximo, conforme 
á lo dispuesto por Su Majestad. M 1797, p. 79 y p. 108.
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tres siglos de atraso: hay que tener en cuenta que Buenos Aires no tuvo 
universidad hasta 1821.
Las propuestas de Belgrano –sin embargo- iba más allá de las Es-
FXHODVHVSHFtÀFDVTXHKHPRVPHQFLRQDGRDSXQWDEDDFUHDUXQVLVWHPD
educativo en todo el territorio del virreinato. En el Correo de Comercio, 
el Diario que fundara él mismo proponía que los Cabildos, Curas de las 
3DUURTXLDV²XWLOL]DQGR´VXLQÁXHQFLDHQORVHVStULWXVµ\-XHFHVFRPL-
VLRQDGRVMXHFHVUXUDOHVORVLPSXOVDUDQ\TXHIXHUDQÀQDQFLDGRVSRU
los propios y arbitrios –es decir por los impuestos que los ayuntamien-
tos cobraban.36 
Así por ejemplo decía de Paraguay y del Chaco, dos Provincias 
–por entonces- del Virreinato del Río de la Plata: “La lana es bien abun-
GDQWHHQHVWHSDtVHODOJRGyQGHO3DUDJXD\&KDFRHWFRWUDVLQÀQLWDV
materias primeras que tenemos y podemos tener con nuestra industria, 
puede proporcionar mil medios de subsistencia a estas infelices gentes 
que acostumbradas a vivir en la ociosidad, como llevo expuesto, des-
de niños, les es muy penoso el trabajo en la edad adulta y o resultan 
unos salteadores o unos mendigos ; estados seguramente deplorables 
que podían cortarse si se les diese auxilio desde la infancia proporcio-
nándoles una regular educación que es el principio de donde resultan 
ya los bienes y los males de la sociedad.”37. Aunque había propuesto 
la educación gratuita recomendaba –en este momento- que los padres 
pudientes pagasen a los profesores (aunque fueran sacerdotes: muchos 
de ellos necesitaban de esos ingresos para mantenerse decentemente). 
La educación en todos los puntos del territorio perseguía también tres 
metas fundamentales: la eliminación de los bandidos y forajidos que el 
ocio había impulsado y el arraigo de los pobladores a su tierra desalen-
tando su huida a la ciudad.
En tercer lugar, que los jueces rurales fueran letrados y aumen-
tase su número, y con ello disminuyera la distancia entre juez y juez, 
algo fundamental para civilizar la campaña. Belgrano se prometía que 
muy pronto –como lo había hecho el Virrey Sobremonte cuando era In-
36 Correo de Comercio 17 y 24 de marzo de 1810.
37 M 1796, p. 75-76. Belgrano cita explícitamente a Pedro Rodríguez de Campoma-
nes, Discurso sobre la educación popular de los artesanos y su fomento, Madrid, Imprenta de 
Antonio Sancha, 1775.
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tendente de la Provincia de Córdoba- que procediendo de esa manera 
“muy pronto veremos cambiar el aspecto moral y físico de la Patria” 
en el marco de un proceso civilizatorio típico de la Ilustración del Siglo 
XVIII.38 
Era de particular importancia que las niñas fueran a la escuela 
pues para formar “el hombre moral”: la niña “muy pronto va a ser ma-
dre, y [y debe] presentarnos ciudadanos en quienes debe inspirar las 
primeras ideas, ¿y qué ha de enseñarles –se preguntaba, pedagógico- si 
a ella nada le han enseñado? Era –para este intelectual, periodista y re-
volucionario- “más necesaria la atención de todas las Autoridades, de 
todos los Magistrados, y todos los Ciudadanos, y Ciudadanas para los 
establecimientos de enseñanza de niñas, que para fundar una Universi-
dad en esta Capital, porque tanto se ha trabajado, y tanto se ha instado 
a nuestro Gobierno en muchas y diferentes épocas.39 
Tercera parte: educación en la guerra revolucionaria:
4-Belgrano el General revolucionario docente.
Ya tempranamente Belgrano daría muestras de su inquietud por 
transmitir los conocimientos en situaciones bélicas. Cuando los ingle-
ses invadieron Buenos Aires dos veces consecutivas –en 1806 y 1807 
algo que fue un preludio de la Revolución, sino más importante que 
ella- Belgrano contaba en su Autobiografía que fue nombrado sargento 
y que “entrado a este cargo, para mí enteramente nuevo, por mi deseo 
de desempeñarlo según correspondía, tomó [sic, tomé] con otro anhelo 
el estudio de la milicia y traté de adquirir algunos conocimientos de 
esta carrera, para mí desconocida en sus pormenores; mi asistencia fue 
continua a la enseñanza de la gente”40 
38 Ibídem.
39 Ibídem, 7 de julio de 1810.
40 Manuel Belgrano, “Autobiografía” cit. p. 150. Las invasiones le abrieron más los 
ojos a Belgrano: “entonces empecé a observar el estado miserable de educación de mis 
paisanos, sus sentimientos mezquinos y hasta donde llegaban sus intrigas por el ridículo 
prest. [Asignación de ración de comida y otros elementos diarios para la manutención del 
soldado.] Ibídem, p. 150.
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Este rasgo que se acentuará cuando el Gobierno de la Revolución 
le encargará la dirección de los Ejércitos “auxiliadores” a las Provincias 
del “interior” primero hacia el Paraguay y más tarde por dos veces –
separadas por una misión diplomática en Europa- en el Alto Perú, hoy 
Bolivia. De hecho, ni bien se produjo la Revolución de 1810 logró que 
funcionara en el Consulado de Comercio una escuela de matemáticas 
“donde se enseñan a los cadetes de los nuevos cuerpos los principios 
facultativos adaptables a las presentes circunstancias” cosa que había 
dispuesto la Junta Gubernativa sólo un mes después de producida la 
Revolución.41 
En general podría decirse que Belgrano como General se repitió 
en dos afanes que veremos a continuación, pero ambos inscriptos en 
la ideología de que la ilustración rioplatense, y la Revolución con ella, 
debía contribuir –es más aún consistía ella misma- en la inscripción en 
el proceso civilizatorio universal. Por ejemplo para él era importante 




de la sociedad de ellas, nunca puede ser un 
malvado”42/DHGXFDFLyQGHORVRÀFLDOHV²\GHORVVROGDGRVDSOL-
cada dentro de una disciplina rigurosa que no admitía excepciones era 
–para él fundamental. Y así trató de imponerlo en todas sus campañas 
militares entre 1810 y 1820.
El segundo elemento, que era al mismo tiempo una estrategia mi-
OLWDUHUDTXHHVSHFLDOPHQWHORVRÀFLDOHVSHURWDPELpQORVVROGDGRVHQ
ODPHGLGDGHORSRVLEOHGHEtDQQR\DUHÀQDUVXWUDWR\URFHFRQORVGH-
más sino instruirse en las primeras letras y perfeccionar su educación. 
El Ejército patriota debía ser liberador también “para adentro” de la 
41 Escuela de Matemáticas. Buenos Aires, 28 de julio de 1810. La Escuela se abrirá 
en 1812. MB1, p. 54.
42 Esta ocurrencia me hizo reír mucho, agregaba Balbín sin entender el objetivo” ci-
vilizatorio del General Belgrano en el sentido de Norbert Elias, El proceso de la civilización, 
investigaciones sociogenéticas y psicogenéticas, México, FCE, 1987. José Celedonio Balbín. 
Testimonio para el Coronel Bartolomé Mitre MB1, p. 255.
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RSUHVLyQGHODLJQRUDQFLDORVRÀFLDOHV\VROGDGRVQRSRGtDQVHU²FRPR
lo decía Belgrano repetidamente de sus oponentes- “bestias”.  Esto lo 
GHFtDHO*HQHUDOQRVyORGHORVVROGDGRVHQHPLJRVVLQRGHORVRÀFLDOHV
y pensaba –y lo decía en sus cartas, por ejemplo- que el Virrey Elío (que 
peleaba contra los patriotas en la Banda Oriental) era una “bestia”.
Podemos ver cómo inmediatamente al tomar el mando de la Cam-
paña del “Ejército auxiliar” hacia el Paraguay, Belgrano advirtió la 
VLWXDFLyQTXHORURGHDEDORVRÀFLDOHVHUDQEDVWDQWHLJQRUDQWHVVHJ~Q
Belgrano y le decía a Mariano Moreno otro revolucionario: “no pierdo 
instante en instruirlos, y de obligarlos a que se instruyan”43 No se trata-
ba de una sugerencia más o menos enfática: los obligaba.
El afán de educar a la tropa mientras se va internando en la sel-
YDPLVLRQHUD \SDUDJXD\D ²FRPHQ]DQGRSRU ORV RÀFLDOHV QR HUDXQ
simple capricho. Belgrano no triunfó militarmente en la Campaña del 
Paraguay. El mito dice que sembró la semilla de la Revolución y de 
la independencia del Paraguay. La realidad es que el Ejército porteño 
cosechó varias derrotas después de alguna modesta victoria y Belgrano 
consideró imprudente seguir internándose en un terreno desconocido 
y complicado por lo cual negoció con todos los actores posibles una 
integración del Paraguay a las Provincias Unidas del Río de la Plata: 
consiguió que por lo menos los Paraguayos se aislaran y no agredieran 
OD5HYROXFLyQGHODVGHPiV3URYLQFLDVGHO6XGVXÀFLHQWHVFRQÁLFWRVWH-
nían con los peninsulares y criollos recalcitrantes de la Banda Oriental 
donde Elío predominaba en el Río de la Plata y desembarcaba sorpre-
sivamente en algún lugar del Río Paraná saqueando lo que podía. Los 
portugueses amagaban continuamente con invadir la Banda Oriental y 
el Ejército “auxiliador” del Alto Perú en junio de 1810 había sufrido una 
derrota desastrosa en el límite entre el Perú y el Alto Perú (hoy Bolivia) 
en el Río Desaguadero.44
Belgrano, que estaba custodiando los márgenes del Río Paraná (a 
causa de los saqueos antedichos) fue llamado a encabezar el Ejército del 
43 Belgrano a Moreno, Curuzú Cuatiá, 13/11/10. en Epistolario belgraniano, Buenos 
Aires, Aguilar, Altea, Taurus, Alfaguara, 2001, p 91.
 'HERDGYHUWLUVLQHPEDUJRTXH%HOJUDQRFRQÀDEDHQTXHORVSRUWXJXHVHVDPHUL-
canos fueran amigables con la Revolución y –de alguna manera- se plegaran a ella. 
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norte: debía convertir a un Ejército indisciplinado, militarmente inepto 
y desmoralizado en una tropa capaz de derrotar al Virrey del Perú, José 
Fernando de Abascal, que se había anexado unilateralmente las Provin-
FLDVGHO$OWR3HU~FRQODLPSRUWDQWH3RWRVt\ODLQÁX\HQWH$XGLHQFLD
de Charcas.
Una de las primeras medidas que tomó en orden a convertir al 
Ejército del Norte en un verdadero Ejército –le comunicaba al Gobierno 
sin consultarle- es que “convencido de la imposibilidad de tener solda-
dos sin instrucción de cabos y sargentos, y sintiendo diariamente los 
malos efectos de la ignorancia de éstos en sus obligaciones, y aun de 
PXFKRVGHORVRÀFLDOHVGHHVWH(MpUFLWRKHHVWDEOHFLGRXQDDFDGHPLDD
la dirección del teniente coronel graduado don Toribio Luzuriaga para 
ODLQVWUXFFLyQGHRÀFLDOHV\XQDHVFXHODGHHQVHxDQ]DDOFDUJRGHOWH-
niente coronel don Ignacio Warnes para la de los cabos y sargentos.45 
Como veremos a continuación no se trataba sólo de un entrenamiento 
militar sino de una formación más amplia que superara “la ignorancia”.
Es preciso poner en contexto la situación penosa del Ejército del 
Norte después del primer desastre en Huaqui (o Desaguadero). La si-
tuación era comprometida más por una cuestión logística y de moral 
y por el marasmo de la confusión que toda guerra produce más que a 
otra cosa. Decía Belgrano (a modo de ejemplo):  “Persuádase V. E., en 
verdad, que este Ejército no es más que una escuela de reclutas así en 
ORVVROGDGRVFRPRHQORVRÀFLDOHVKDEORHQJHQHUDOSRUTXHORPHMRUGH
aquéllos, cansados de fatigas y desgracias, los unos han quedado inúti-
les y los otros han desertado, siguiéndoles los nuevos con escándalo, y 
lo peor es sin poderlo remediar; pues en todas partes hallan abrigo, los 
jueces no ponen atención, y acaso ellos y los demás vecinos se conspi-
ran para ocultarlos y protegerlos, y quién sabe si para desviarlos del 
servicio.”46 
El interés por la educación era precisamente –en la concepción bel-
graniana- la diferencia con el enemigo. “Hace usted bien de contraerse 
a la fábrica de hombres, y enseñarlos a virtuosos, que era en lo que me-
nos se ha pensado en cerca de cuatro años que llevamos de Revolución: 
45 Belgrano al Gobierno, Cuartel general de Jujuy, 17 de diciembre de 1811. MB4.
46 Cuartel general del Campo Santo, 11 de mayo de 1812. P. 127, MB4.
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no crea usted que hablo de lo primero, sino de lo segundo; porque de 
aquello creo que se trata con el mayor ahínco por todos, y particular-
mente en el Perú, donde hasta los viejos son micos.47 
La principal solución que el General concibió y ejecutó para en-
frentar esta situación fue la disciplina militar  pero algo más que una 
simple y rigurosa disciplina militar: era también la educación de los 
RÀFLDOHV\VROGDGRV487DOHUDODSHUFHSFLyQGHORÀFLDO3LFRPXFKRVDxRV
después: “Como en lo general nuestra educación ha[bía] sido descui-
GDGD\ REVHUYDED HQ DOJXQRV RÀFLDOHVPRGDOHV LPSURSLRVGHO OXVWUH
de la carrera militar se propuso reformarlos insensiblemente [incons-
cientemente] para lo cual adoptó varios planes y entre ellos estableció 
una mesa común para todos y que debía precisamente presidir el jefe 
del cuerpo, dio un reglamento  para que se observase en ella en que se 
prueba a más de los talentos del general el conocimiento de su país”49.
Esta Escuela o Academia no sólo funcionaba los días de semana. 
“Los domingos tenían obligación los jefes de concurrir a la posada del 
general, desde las ocho de la mañana hasta las doce, a tratar asuntos 
del servicio, su política de economía, etc., él proponía las materias sobre 
que se había de discurrir y protesto que esta escuela me fue de mucha 
utilidad, porque adquirí en ella conocimientos necesarios que ignoraba 
y lo mismo juzgo sucedería a todos mis compañeros. También advertía 
en esta junta los defectos que había notado en los regimientos y tenía 
precisión el jefe de disculparse, lo que nos obligaba a tener la conducta 
más esmerada y contraída para no exponernos a una reprensión ante 
todos los compañeros”.50 
3HURQRVyORORVRÀFLDOHVGHEtDQVHULQVWUXLGRV-XQWRFRQHOORVORV
VXERÀFLDOHVGHEtDQLQVWUXLUVHGHIRUPDFRQWLQXD´/RVMHIHVWHQtDQREOL-
gación de tener academias particulares en sus cuerpos para instruir a 
47 Belgrano a Vicente Echeverría Humahuaca, 8 de diciembre de 1813. MB7, p. 73.
 4XHFRPHQ]DEDSRUSURFXUDUTXHHVWXYLHUDQYHVWLGRV´$WRGRVORVRÀFLDOHVGH
Cochabamba y Chayanta les he mandado vestir desde el zapato hasta la camisa porque 
venían todos en la mayor miseria, y los tengo en cuarteles á ración de carne y pan; se 
aplican y se les conoce deseos de aprender: su ignorancia era tal que ni sabían girar, y así 
es que se ha burlado bien el tirano de las fuerzas que mandaban.” Belgrano al Gobierno, 
Jujuy, 19 de agosto de 1812. MB4, p. 198.
49 Conducta militar del General Belgrano por el Coronel Blas Pico, p. 224.
50 Conducta militar del General Belgrano por el Coronel Blas Pico.MB1, p. 224.
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ORVRÀFLDOHV\VDUJHQWRVHQTXHHQVHxDEDQODVREOLJDFLRQHVGHFDGDFOD-
se, evoluciones y la economía que debía observarse interiormente, so-
lía el general concurrir a estos actos y observar con escrupulosidad los 
adelantamientos de cada individuo, con cuyo método puedo asegurar 
TXHORJUyODSHUIHFFLyQGHWRGDVDTXHOODVSXHVQLQJ~QRÀFLDOTXHUtDVHU
tenido en menos por un general tan laborioso é instruido”: de manera 
que la moral del Ejército tenía mucho que ver con la educación.51 
Belgrano observaba y valoraba a la gente instruida y educada e 
ilustrada –en ese orden- como un elemento valioso para el Ejército.
Así por ejemplo celebraba contar con una persona ilustrada y ex-
presaba al Gobierno “debo dar gracias a V. E., como lo ejecuto, por 
haber destinado a este Ejército al barón de Holmberg: después que tuve 
mis comunicaciones con él, que descubrí sus conocimientos, y noté la 
viveza, actividad y aplicación, le di a reconocer por jefe del estado ma-
yor en todo lo concerniente a artillería e ingenieros, y tengo la com-
placencia de decir a V. E. que ha correspondido y corresponde a mis 
esperanzas : el parque y maestranza ha tomado nueva vida y un nuevo 
orden se deja ver en los trabajos y prontitud de ellos que no se conocía: 
también me ayuda en lo perteneciente al orden de disciplina y arreglo 
de la infantería, y creo que podré poner estas tropas en un pie verdade-
ramente militar: lo aviso a V. E. para su inteligencia, y con el objeto de 
que tenga en mira el hacer traer esta clase de sujetos de Europa; pues 
por poca que sea su educación en la milicia, nos lleva ventajas en todo 
a cuantos estamos dedicados a ella en estos países por el imperio de las 
circunstancias.52 
Belgrano comprendía que para que la Revolución se estableciera 
con éxito en todo el territorio del Virreinato era necesario algo más que 
un Ejército. Algo más estable, sólido y convincente que la sola fuerza 
bruta. Que la situación de los pueblos por los que el Ejército atrave-
saba o se ponía en contacto debía cambiar con el paso de ese Ejército. 
Era esta una percepción de muchos revolucionarios: pero Belgrano veía 
una relación directa con la educación: “Pienso que para hacerles ver las 
51 Conducta militar del General Belgrano por el Coronel Blas Pico. MB1, p. 224.
 %HOJUDQRDO*RELHUQR-XMX\GHPD\RGH0%S6HUHÀHUHD(GXDUG
Ladislaus Kaunitz von Holmberg, austríaco que combatió en ese Ejército.
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ventajas que deben prometerse de la nueva constitución y que desde 
DKRUDHPSLHFHQDVHQWLUODVLQÁXHQFLDVEHQpÀFDVGHXQJRELHUQRLQGH-
SHQGLHQWH\OLEHUDOVHUtDPiVFRQYHQLHQWHTXH9(FLUFXOHRÀFLRVDORV
cabildos, ordenándoles que propongan los medios de efectuar varios 
establecimientos más necesarios para la educación de los jóvenes, ramo 
el más preciso y el más abandonado por infelicidad nuestra, para el 
aumento de población y remedio de las necesidades generales de estos 
habitantes, como son las escuelas públicas, boticas y médicos dotados 
en todas las ciudades, buscando los arbitrios menos onerosos y más 
compatibles con las actuales urgencias del estado.”53 
El General desplegaba un Programa muy parecido al que había 
alentado desde el Consulado de Comercio. “Que expongan igualmente 
todo lo que consideren conveniente, para fomentar el comercio interior, 
ya franqueando los caminos que no son conocidos o transitados, ya 
facilitando el cultivo, consumo y extracción de varios frutos del país 
y adelantando la fábrica de sus manufacturas; pues creo que por estos 
medios recobrarán sus primeras esperanzas, tomará vigor el Estado, se 
aumentarán notablemente los recursos y se desterrará la ociosidad tan 
común en nuestro suelo”.54 Agricultura, industria, comercio y educa-
ción: un Programa simple, pero efectivo. Él sabía que era un Programa 
que necesitaba un tiempo para desplegarse y ser gestionado y tenía 
una visión de conjunto muy especial donde el indígena también estaba 
involucrado. “Bien conozco que por ahora no se conseguirá cuanto se 
desea, pero se hará lo que se pueda, y esto basta para no permanecer en 
una total inacción. Ya no hallo el menor inconveniente para que cuan-
to antes se franquee la comunicación directa entre estas ciudades y la 
provincia del Paraguay, congraciando a los indios con algunos regalos 
anuales que se costearán de lo mismo que producirá el comercio.”55 
Educación, apertura de caminos y comercio interior y exterior en una 
Unión de Provincias (algunas veces en cartas a Paraguay habla de la 
idea de “federación”) eran para él caras de una misma moneda de un 
YDVWRSURJUDPDSROtWLFRHFRQyPLFR\GHPRJUiÀFR
53 Belgrano al Gobierno, 28 de julio de 1812, MB4, en p. 180-181. 
54 MB4, p. 181. 
55 Ibídem, p. 181-182.
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Puede observarse el grado de compromiso del General Manuel 
Belgrano con la educación (que no estaba separada del cambio revolu-
cionario sino que estaba integrado a él) con un hecho puntual. Después 
de las batallas de Tucumán y Salta a partir de las cuales se delineó lo 
que hoy es la frontera norte argentina con Bolivia, el gobierno revolu-
cionario decidió otorgarle un premio de 40. 000 pesos fuertes. (Para que 
se tenga una idea con 200 pesos una persona podía vivir cómodamente 
un año entero.).
Sin embargo él demostró una vez más su interés obsesivo en la 
HGXFDFLyQ´KHFUHtGRSURSLRGHPLKRQRU\GHORVGHVHRVTXHPHLQÁD-
man por la prosperidad de mi patria, destinar los expresados cuarenta 
mil pesos para la dotación de cuatro escuelas públicas de primeras le-
tras en que se enseñe a leer y escribir, la aritmética, la doctrina cristiana 
y los primeros rudimentos de los derechos y obligaciones del hombre 
en sociedad hacia ésta y el gobierno que la rige, en cuatro ciudades, a 
saber : Tarija, ésta, [Jujuy]Tucumán y Santiago del Estero (que carecen 
de un establecimiento tan esencial e interesante a la religión y al estado, 
y aun de arbitrios para realizarlo) bajo del reglamento que pasaré a 
V. E. y pienso dirigir a los respectivos cabildos con el correspondiente 
aviso de esta determinación, reservándome el aumentarlo, corregirlo o 
reformarlo siempre que lo tenga por 
conveniente.56 Espero sea de la aprobación de V. E. un pensamien-
to que creo de primera utilidad, y que no lleva otro objeto que corres-
ponder a los honores y gracias con que me distingue la patria.”57
Conclusión
Junto con el incesante crecimiento de Buenos Aires, ya desde el 
siglo XVII pero mucho más acelerado en el XVIII hasta convertirse en 
56 Es interesante destacar del Reglamento el punto 19 en cuanto establece una pau-
ta de igualdad para todos los alumnos. [El Maestro, que es “un Padre de la Patria”] “Ten-
drá gran cuidado en que todos se presenten con aseo en su persona y vestido, pero no 
permitirá que nadie use luxo aunque sus Padres puedan y quieran costearlo.”  Publicado 
por ADHILAC Internacional © www.adhilac.com.ar. Consultado el 15/08/2017.
57 Belgrano al Gobierno, Jujuy, 31 de marzo de 1813, MB4, p. 397. La Escuela de 
Jujuy no se había terminado todavía en julio de 2004.
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capital virreinal, hizo su aparición algo que es inmanente –podría de-
cirse- a la ilustración: una incipiente esfera pública donde circulaban 
impresos y diarios, pasquines, libelos y noticias y la lectura comenzaba 
a hacerse extensiva. Fue un proceso que las reformas borbónicas no 
hicieron sino acelerar ampliando la base de la circulación de las ideas, 
tal como –según vimos- dice Halperín Donghi.
Esta ilustración –que no venía sólo de España sino también de 
otros países como Francia, Inglaterra y los países alemanes- comenzó 
por su propia dinámica a dibujar países con sentimientos patrióticos 
SURSLRV\HVSHFtÀFRV²\DLOXVWUDGRV\QREDUURFRV\FRQXQDWHQGHQFLD
a la autonomía que –si bien era un rasgo propio de la Monarquía espa-
ñola policéntrica- acentuaba de manera enfática esa autonomía a causa 
de las guerras a que la misma dinámica del despliegue de la Revolución 
francesa había llevado a España.
Algunos autores de la década del 80 y el 90 minimizaron la rela-
ción entre ilustración y Revolución. En parte porque el paradigma o 
metarrelato que ganó el predominio en muchas universidades latinoa-
mericanas –siguiendo en esto a la “nueva” historiografía continental, 
francesa y española- responsabilizaba a Napoleón y al marasmo que él 
había provocado en la Península a partir de 1808 de la crisis americana.
Por otro lado, estas explicaciones soslayaban los aspectos endóge-
nos, las tensiones sociales, las crisis económicas, los estudios demográ-
ÀFRV\VRFLDOHVSDUDFHQWUDUVHHQORVDVSHFWRVTXHODQXHYDKLVWRULDSR-
lítica europea estaba comenzando a estudiar y que marcaban tiempos 
más sincopados que la serena longue durée de Annales trasladando esa 
mirada a las revoluciones atlánticas. Las Revoluciones hispanoamerica-
nas fueron puestas allí apresuradamente para no ser menos.
Había también motivos fácticos para hacerlo: en general el vínculo 
que unía ilustración y Revolución pasaba por las reformas borbónicas 
y su intento de atenuar –si no aplastar- el predominio criollo de hecho 
que reinaba en América, a continuación las rebeliones indígenas que 
fueron las realmente afectadas porque parte esencial de las reformas 
era bombear más riqueza a la Madre Patria (algo que terminaba afec-
tando a los indígenas) y después la reacción criolla azuzada por las 
ideas “libertarias” de la ilustración. La ilustración era el puente que 
había permitido –según esta versión- emplear la autonomía de hecho 
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–pero también negociada por la Monarquía por su falta de presencia 
en el Atlántico frente a Inglaterra y Estados Unidos- en la creación de 
una sociedad civil que –aunque prematura- lentamente negociaba con 
España reivindicando los privilegios que, llegado Napoleón, se convir-
tieron como por arte de birbirloque en derechos.
Pues bien: en este panorama con los dos megarrelatos hibridiza-
dos actualmente la ilustración comienza a ser estratégicamente impor-
tante. Dos casos emblemáticos son los de Cuba y el Río de la Plata que 
HVHOTXHHVWXGLDPRV(QORVGRVWHQHPRVXQDÀJXUDTXHPDUFDODWUDQ-
sición de un momento a otro aun cuando en Cuba no se produjera en 
ese momento una Revolución independentista. Manuel Belgrano hijo 
de un comerciante nacido en Génova pero vecino de Buenos Aires y 
uno de los más ricos del Río de la Plata había estudiado Leyes en Espa-
ña y fue nombrado en 1794 secretario perpetuo del Consulado. Desde 
allí defendió la modernización del país donde él ya veía a “su patria” 
distinguiéndola y articulándola con el total de la Monarquía.
La erección de una Patria en lo que antes era la nada –dicho ex-
plícitamente por Belgrano- no representaba –según él- demasiadas 
GLÀFXOWDGHVDFRUGHDXQDYLVLyQÀVLRFUiWLFDPX\GHPRGDHQ(VSDxD
acompañada de una adecuación al medio local en su implementación. 
¿Cuál era esa ideología fundamental? Parece un poco anacrónico –qui-
zás- visto desde nuestros días de globalización: pero ¿lo es en tan alto 
grado?
Lo primero, decía esa visión, es fomentar la agricultura según mé-
todos modernos tratando de que los campesinos los utilizaran. Una 
DJULFXOWXUDIXHUWHJHQHUDEDXQDOWRLQFUHPHQWRGHPRJUiÀFRHODXPHQ-
to de la población por medio de una buena alimentación era el primer 
SDVRSDUDFRQVWUXLUHOHGLÀFLRGHXQSDtV4XHHO5tRGHOD3ODWDGHEtD
ser un país agricultor nadie en la élite lo dudaba: estaba en el Telégrafo 
Mercantil y en el Semanario de Agricultura, Industria y comercio que su 
amigo Hipólito Vieytes editó más tarde precisamente en un intento de 
enseñar didácticamente a los campesinos los nuevos métodos de culti-
var la tierra entre otros medios por medio de la lectura del periódico 
por los párrocos rurales.
Pero partía de la base de que a medida que la población creciese y 
se fuese civilizando tendría necesidades básicas: por ejemplo, vestirse. 
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Si esto se hacía comprando las telas extranjeras únicamente entonces el 
campesino produciría las materias para que un extranjero se las vendie-
se de nuevo manufacturadas por el doble del precio. Eso no sólo no era 
justo, sino que –en una sociedad que estaba comenzando- podía rever-
tirse aún en una situación colonial donde se suponía que era la Metró-
poli la que debía hacerlo. La realidad era que España simplemente no 
podía abastecer de todas las manufacturas que se necesitaban y había 
que animar la industria local: era un hecho que España –pensaba Bel-
grano con una ingenuidad confesada posteriormente- no podía negar.
El tercer paso no era menos lógico que los dos primeros: había que 
vender el excedente de materias primas y comprar lo que se necesitare: 
había que “proteger” el comercio. Belgrano decía: “Nadie duda que un 
estado que posea con la mayor perfección el verdadero cultivo de su 
terreno; en el que las artes se hallan en manos de hombres industriosos 
con principios, y en el que el comercio se haga con frutos y géneros su-
yos es el verdadero país de la felicidad.”58 Lo único que había que hacer 
era implementar las medidas necesarias para que esto se cumpliera.
Para erigir todo esto a un tiempo había un solo medio, que ade-
más era absolutamente necesario para vivir una vida según la dignidad 
humana: la educación. Más aún: la educación ilustrada. No se trataba 
de cualquier educación. En primer lugar, había que tener escuelas de 
primeras letras a lo largo y a lo ancho del país que no dependieran de la 
esfera religiosa sino de cada república cívica instaurada: el Cabildo. Él 
era el que debía controlar y sustentar a los maestros que eran “padres 
de la Patria.” Las escuelas debían ser públicas.
Si fuera necesaria esto se articularía con sacerdotes o frailes que 
complementaban su congrua sustentación con el complemento de edu-
car a los niños. Pero eran controlados por la esfera cívica. Sobre todo, en 
parajes rurales donde el Cabildo no podía enviar un maestro. Las niñas 
también deberían ir a la escuela: esto era particularmente importante 
porque eran ellas las primeras que formaban a los que después serían 
ciudadanos. Todo esto sería –además- en forma gratuita: los cabildos 
extraerían los sueldos de los Maestros –que deberían ser sueldos más 
58 MB1, p. 57.
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que dignos- de los propios y los arbitrios, que eran los impuestos espe-
FtÀFRVTXHORVFDELOGRVFREUDEDQ%HOJUDQRORKDEtDSURSXHVWRFDVLXQ
siglo antes que Sarmiento comenzara a hacerlo realidad en 1884.
(VWHSODQHGXFDWLYRLQFOXtDHVFXHODVHVSHFtÀFDVTXHODDJULFXOWXUD
la industria y el comercio involucraban si se querían fomentar. Estas 
eran: una escuela de agricultura, una escuela de matemáticas, otra de 
dibujo, una escuela de pilotos y una escuela titulada de comercio.  Al-
gunas comenzaron y se cerraron. Otras se abrieron después de la Re-
volución, pero todas fueron a los tumbos en los dos períodos: ninguna 
funcionó normalmente principalmente por la falta de recursos que la 
guerra revolucionaria impuso.
Cuando estalló la Revolución y la guerra Belgrano, aunque era 
monárquico, fue General en ella. Tuvo tres períodos: la expedición al 
Paraguay que fracasó, y dos al Alto Perú que en parte fueron exitosas y 
en parte fracasaron. Pero Belgrano no abandonó su ideología ilustrada 
y pensó –y así lo ejecutó- que los lugares por donde pasaba el Ejército 
Auxiliar debían conocer las ventajas de una política popular que los 
librara de la opresión de la miseria y que les concediera libertad: algo 
que comenzaba por abandonar la ociosidad. Esa se extirparía con la 
educación y era el único modo de que el ideario revolucionario real-
mente se impusiera en la gente.
Ello involucraba fundamentalmente dos cosas por las que Belgra-
no batalló más que contra el enemigo quizás: la educación ilustrada 
HQWUHORVRÀFLDOHV\ORVVROGDGRV\ODHGXFDFLyQSRUORVOXJDUHVGRQGHHO
Ejército iba pasando. Esta instauración de la “libertad” o de una liber-
tad según su ideología no era patrimonio exclusivo de Belgrano: otros 
la preconizaban también: pero ninguno fue tan coherente –en situacio-
nes límite- como Manuel Belgrano.
La educación en el Ejército era convergente con una disciplina 
HMHPSODU\XQDPRUDODOWDWDQWRHQORVRÀFLDOHVFRPRHQORVVROGDGRV
Para ello creó y mandó crear Academias –en el medio de una guerra 
UHYROXFLRQDULD\FRQHVFDVRUHFXUVRVSDUDORVRÀFLDOHV\SDUDORVVRO-
dados. Y mandó que fueran instruidos en las primeras letras y en ma-
temáticas estos últimos pensando –no sin razón- que un soldado con 
estos conocimientos sería un mejor soldado y que era imprescindible 
TXHXQRÀFLDOWXYLHUDHGXFDFLyQ\IXHUDXQKRPEUHLOXVWUDGRHVWRDSD-
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rece claramente en su correspondencia y Belgrano aún lo apreciaba en 
ORVRÀFLDOHVHQHPLJRV/DDFDGHPLDQRVyORSURFXUDEDLPSDUWLUFRQR-
cimientos sin también buenos modales: algo que era muy típico de la 
educación neo-estoica ilustrada.
Belgrano era un hombre que –conforme a uno de los ideales de 
la ilustración- vivía una vida austera aun cuando su padre había sido 
millonario –diríamos hoy. Donó la mitad de su sueldo de miles de pe-
sos a la Revolución. Cuando ganó dos batallas seguidas –Tucumán y 
Salta- y el Gobierno lo premió con 40.000 pesos los destinó a la educa-
ción porque consideraba que era lo más efectivo que podía hacer para 
instaurarla. Todavía en 2011 la escuela destinada a la ciudad de Jujuy 
no estaba terminada. Pero no hace falta ir tan lejos: él mismo decía en su 
Autobiografía –como vimos- que el gran fracaso de la Revolución fue 
que fracasó en la educación.
Tal vez Belgrano tuviera razón y el fracaso de la Revolución fue 
“consecuencia” –como él dice- de la falta de una educación adecuada: 
dado su estado “deplorable” la Revolución falló en la educación. Por-
que lo cierto es que la incipiente esfera pública (tanto bonaerense como 
en las provincias) no acertó a construir un sistema educativo (no lo hizo 
hasta mucho después) como lo había imaginado Belgrano y sus co-re-
volucionarios. Tal vez la guerra, que no terminó en un nuevo orden 
sino en un desorden nuevo, fue la que no permitió que ello ocurriera y 
los ciudadanos que debían construir ese nuevo ente político no lo pu-
dieron hacer por falta de una educación adecuada.59
El arquitrabe donde se apoyaba un sistema representativo moder-
no –hoy en crisis, pero en ese momento visto como deseable y viable- 
era crear una soberanía nacional –que debía suplantar el vacío de la 
Soberanía real- por medio de un sistema representativo: pero para ello 
debiera haber habido una masa crítica de ciudadanos instruidos que lo 
construyera a partir de una opinión pública que circulara. Y para ello 
había que tener una educación pública adecuada, un grupo de gen-
te ilustrado en constante ampliación. En (la posterior) Argentina eso 
comenzó a suceder sólo a partir de 1884 cuando la ley 1420 impulsó 
59 Raúl Fradkin y Jorge Gelman (Comps.) Desafíos al orden. Política y sociedades 
rurales durante la revolución de la Independencia, Rosario, Prohistoria, 2008, 9-16.
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una educación universal, pública y gratuita: algo que Belgrano ya había 
imaginado e intentado. Y hasta se gastó su fortuna en ello: Belgrano 
murió sin poder pagarle al médico que lo atendió, quien no aceptó el 
reloj del Prócer muerto como pago.
Seguramente nadie se imaginó el desastre de las guerras civiles 
que sobrevendrían después de la revolución y cómo sería una educa-
ción acorde a ese desastre. Tal vez sería hora de dejar de preguntarlo 
e intentar una respuesta que juegue en espejo con la urgente demanda 
social de educación que nos aqueja en lo que hoy es el Estado-Nación 
que se proclama heredero del Virreinato del Río de la Plata –pero tam-
bién en toda Latinoamérica donde el sistema de representación según 
los partidos actuales está en crisis. No es una crisis sólo Argentina: es 
una crisis del sistema democrático representativo mundial alarmante: 
y tomar conciencia, aunque fuera por la negativa, de sus fracasos ante-
riores puede resultar útil para resolver los actuales. Esta es la intención 
de esta modesta ponencia.
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7. PERIODISMO Y DIDÁCTICA SOCIAL EN NICOLÁS 
GUILLÉN
Emilio Jorge Rodríguez
(Cátedra de Estudios del Caribe, Universidad de la Habana)
El periodismo brinda una oportunidad de análisis que nos acerca a la responsabilidad contraída por Nicolás Guillén sobre la creación 
como serio ejercicio del espíritu para contribuir a la construcción de la 
nacionalidad. Manejar la prensa proporciona el conocimiento de la es-
fera pública donde el autor se expansiona mediante un desdoblamiento 
de sutileza tal que le permite desplegar ideas e insertarse en polémicas 
o concertar alianzas cuya prioridad es lograr objetivos de mayor enver-
gadura.
No es necesario conjeturar que el sector poblacional de mayor 
frustración y el más afectado ante el fracaso del ideal decimonónico 
martiano interracial de patria estaba integrado por los descendientes de 
africanos. La infancia de Guillén transcurre durante la etapa de funda-
ción del Partido Independiente de Color (PIC) y la posterior represión 
del alzamiento convocado por ellos, corolario a la vez de la interven-
ción norteamericana y su discriminación hacia los veteranos mambises 
negros y mulatos, con la anuencia de políticos de la burguesía nacional, 
FRPSXHVWDSULPRUGLDOPHQWHSRUEODQFRVDÀDQ]DGRVHQHOSRGHU7RGR
ello se emplazaba en el forcejeo electoral para obtener el voto de esos 
segmentos ciudadanos.
7LHQH DOWD VLJQLÀFDFLyQ HO VRVHJDGR DQiOLVLV TXH UHDOL]DUD DxRV
GHVSXpV1LFROiV*XLOOpQVREUHODÀJXUDGH0DUWtQ0RU~D'HOJDGRHQ
un extenso artículo sobre el político y escritor.1 Su acercamiento a la 
personalidad de Morúa Delgado pone en evidencia el entrecruce de 
1 Nicolás Guillén: “Martín Morúa Delgado”, Bohemia, La Habana, 9 de enero de 
1949, pp. 6-8, 94-95, 97-99, 105-106. (Prosa de prisa 1929-1972, La Habana, Ed. Arte y Lite-
ratura, 1975, t. I, pp. 373-390). Reproducido también como texto independiente: Martín 
Morúa Delgado, La Habana, Ediciones Unión, 1984.
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tendencias dentro del sector de afrodescendientes en las décadas dé-
cadas comprendidas entre 1880-1910. En esa etapa se mantuvo un pe-
renne enfrentamiento entre Morúa Delgado y Juan Gualberto Gómez 
(a la vez, sobresaliente personalidad afrocubana de la intelectualidad 
y la política), debido a la contraposición de ideas sobre el rol a desem-
peñar por “la raza de color” en la organización del futuro político de 
la nación.
Según Morúa Delgado, la superación individual constituía el meo-
llo para ascender en la sociedad, más que la agrupación en instituciones 
determinadas por la pigmentación, uno de los puntos de enfrentamien-
to con Juan Gualberto Gómez. Es conveniente mencionarlo porque en-
tre los aspectos más recordados del proceder de Morúa Delgado, mate-
ria de polémica para los historiadores, está su presentación (febrero de 
1910) de una Enmienda al Artículo 17 de la ley Electoral para prohibir 
la creación de partidos políticos integrados por personas de una sola 
raza o color, la cual fuera aprobada por el Congreso; propuesta que 
se producía en el contexto de la actuación del PIC y que originaría la 
repulsa de sus líderes. Esa acción, por otra parte, era coherente con su 
inquietud porque se llegara a implementar en la isla un sistema segre-
gacionista similar al del Sur de los Estados Unidos de América.2 Como 
es conocido, uno de los argumentos del levantamiento en armas del 
PIC en 1912, brutalmente reprimido por el gobierno de José Miguel Gó-
mez, era la abolición de la llamada “Enmienda Morúa”.
La gestación del PIC era consecuencia de la situación de ninguneo 
y traición al ideario martiano. El investigador Alejandro de la Fuente 
apunta que “fue en Cuba donde los negros y mulatos organizaron, por 
primera vez en el continente, un partido político nacional racialmente 
GHÀQLGRHQµ3 Si colocamos una lupa en el entorno regional, el Ca-
ribe, veremos que estaría muy cercano el día, dos años después (1914), 
2 Según precisa la investigadora Ada Ferrer, desde décadas atrás “Morúa y [An-
tonio] Maceo evitaban el establecimiento de organizaciones negras separadas e insistían 
en que sus derechos tenían que ganarse no en tanto que negros, sino como cubanos”. 
(Ada Ferrer: Cuba Insurgente. Raza, nación y revolución 1868-1898, La Habana, Editorial de 
Ciencias Sociales, 2011, p. 207.).
3 Alejandro de la Fuente: Una nación para todos; Raza, desigualdad y política en Cuba, 
1900-2000, La Habana, Ediciones Imagen Contemporánea, 2014, p. 4.    
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en que Marcus Garvey fundara en Jamaica la UNIA, Universal Negro 
Improvement Association (Asociación Universal para el Mejoramien-
to del Negro) de considerable impacto en toda el área, en los sectores 
afrodescendientes de la diáspora, así como en el ámbito afronorteame-
ricano.
Tres líneas de pensamiento y acción constituyeron paradigmas 
para las reivindicaciones de la población afrodescendiente en el Caribe 
y su diáspora y apuntan a sendas opciones: la educación, la reivindica-
ción étnica propiamente dicha y la solvencia económica. No olvidamos 
una importante esfera: ODFXOWXUDFRPRYtDGHDÀUPDFLyQ.4 
Al enfocarnos en las intervenciones de Nicolás Guillén en la po-
lémica nacional sobre temas asociados a las reivindicaciones de los 
afrodescendientes, se devela la prioridad que tuvieron para él. El pro-
pio Guillén, sin hacerlo explícito, traza un deslinde entre su momento 
inicial camagüeyano de los “Pistos manchegos”5 y lo que sucederá en 
la capital a partir de 1928: “No tengo ningún inconveniente en recono-
cerlo y proclamar que la formación de mi personalidad poética mucho 
debe a la página de Urrutia y a Urrutia personalmente […]. Éramos 
personas de distinta manera de pensar en cuanto a muchos aspectos 
(no todos) de la cuestión negriblanca, pero en otros coincidíamos de 
una manera profunda y orgánica.”6 Está haciendo referencia a la co-
lumna “Ideales de una raza” del Diario de la Marina, dirigida por Gus-
tavo Urrutia (1928 y 1930).7(VDDÀUPDFLyQQRHVVRODPHQWHYiOLGDSDUD
 0LV FULWHULRVSDUD VXVWHQWDU ODV LGHDVGH FXOWXUDGH DÀUPDFLyQ HQ RSRVLFLyQ DO
muy usado leitmotiv de cultura de resistencia se encuentran en “Ambivalencia cultural 
del vestigio africano en el Caribe”, en Ana Vera Estrada, comp.: La oralidad: ¿ciencia o sa-
biduría popular?, La Habana, Centro de Investigación y Desarrollo de la Cultura Cubana 
Juan Marinello, 2004, pp. 205-219. Similares puntos de vista desarrollaría años después 
Néstor García Canclini en “¿De qué hablamos cuando hablamos de resistencia?”, Estudios 
Visuales, Barcelona, n. 7, 2010, pp. 16-37.
5 Artículos suyos publicados en el diario provincial El Camagüeyano, durante los 
años 1924-1925. Recogidos en Nicolás Guillén: Pisto manchego, La Habana, Editorial Le-
tras Cubanas, 2013, 3 tomos.
6 Respuesta a una pregunta de Nancy Morejón (sel. y pról.): Recopilación de textos 
sobre Nicolás Guillén, La Habana, Serie Valoración Múltiple, Casa de las Américas, 1974, 
p. 44. Hubo ocasiones en que se manifestó una abierta polémica de Guillén con Urrutia, 
como se puede observar en su artículo “Lo prohibido”, Hoy, La Habana, 7 de junio de 
1941. (Prosa de prisa, I, 1975, pp. 165-167.).    
 2WUDSiJLQDGHVLPLODUSHUÀO´/DPDUFKDGHXQDUD]DµGLULJLGDSRU/LQR'RXHQ
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observar la proyección de su obra personal, sino además todo un mo-
mento histórico donde se retomaba el debate desde un fórum público 
de gran visibilidad: problemas que en lugar de desaparecer se engrosa-
ban en la sociedad cubana.8
Resulta saludable profundizar en el vínculo genético de las opi-
niones guilleneanas. Para ello es necesario acudir a José Martí, cuyo 
intelecto fuera sumamente avanzado en los aludidos asuntos, como 
aseveran los autores de El pensamiento cultural cubano en el siglo XIX 
cubano al examinar las ideas martianas en el contexto de la antropolo-
JtDGHFLPRQyQLFDSXHVWRTXHVXDFWLWXG´GLÀHUHSRUFRPSOHWRGHODV
tendencias dominantes en la antropología de su tiempo”.9 Salta a la 
YLVWD OD FRQÁXHQFLD HQWUH HOKDLWLDQR$QWpQRU)LUPLQ XQDGHODQWDGR
de las teorías antropológicas modernas con su libro La igualdad de las 
razas humanas, de impugnación al segregacionismo, publicado en 1885) 
y Martí, quienes tuvieron un memorable encuentro en 1893.10 Y las po-
sibilidades del entrecruce de ambos en la formación de Guillén se pa-
WHQWL]DQDOYHULÀFDUTXH/LQR'RXKDEtDGLYXOJDGRIUDJPHQWRVGHOOLEUR
de Firmin en “Ideales de una raza” (en 1930), espacio donde el poeta 
colaboró.
La evolución del pensamiento guilleneano comenzará a manifes-
tarse de manera dual y simultánea: lenguaje e ideas; poesía y prosa 
periodística. El bagaje de la tradición literaria hispánica como molde 
fracturado por el acervo oral africano a través de una primera instan-
FLDGHWUDVODFLyQHLQFRUSRUDFLyQOLQJtVWLFDDÁRUDGHVGHORVSULPHURV
“Motivos de son” publicados en 1930. La revolución producida por el 
lenguaje guilleneano no es un hecho local; abarca todo el ámbito de la 
el periódico El Mundo (1931), también contaría con la colaboración de Guillén.
8 Para la comprensión de estos asuntos en la primera mitad del siglo XX, resulta 
fundamental el estudio de la prensa nacional acometido por Tomás Fernández Robaina: 
El negro en Cuba (1902-1958); Apuntes para la historia de la lucha contra la discriminación ra-
cial, Ciudad de La Habana, Editorial de Ciencias Sociales, 1994.
9 Luis Álvarez Álvarez, Olga García Yero: El pensamiento cultural en el siglo XIX 
cubano, La Habana, Editorial de Ciencias Sociales, 2013, p. 197. 
10 Se había editado también, dos años antes del libro de Firmin, La République d’Haï-
ti et ses visiteurs (1840-1882), del escritor haitiano Louis-Joseph Janvier, en impugnación a 
unas crónicas de Victor Cochinat aparecidas en Petite Presse, de París.    
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literatura hispánica.11 Su sensibilidad e intuición poética lo conducirán 
DOXVRGHHIHFWRVRQRPDWRSp\LFRV\IRQHPDVDGHFXDGRVSDUDLGHQWLÀFDU
la percusión y otras sonoridades mediante modelos lingüísticos africa-
QRVORFXDOOOHYDD'HVLGHULR1DYDUURDDÀUPDU´*XLOOpQOHKDFRQIHUL-
do al idioma español una textura fónica característica de esas lenguas 
negro-africanas. Diríase que, en ellos, al hablar en español, el poeta está 
hablando también en una lengua negro-africana.”12 Del lenguaje hacia 
personajes y situaciones, hasta penetrar en esencias, su obra se torna-
UiFDGDYH]PiVUHSUHVHQWDWLYDGHDQKHORVGHDÀUPDFLyQLGHQWLWDULD\
cultural. Paralelamente, sus colaboraciones en la prensa nacional deli-
nearán una inserción profunda y creativa en los problemas de la discri-
minación. Un artículo programático es “El camino de Harlem” (1929) 
donde alerta sobre el avance del espíritu segregacionista en la isla, que 
pudiera conducir al día en que existiera un “barrio negro” en cada po-
blación cubana.13 Pero factores económicos objetivos, consecuencia del 
reciente pasado de esclavitud y la discriminación por el color de la piel, 
se interponían a la movilidad social de los afrodescendientes. 
El interregno que corre desde 1930 hasta 1940 está plagado de sus 
trabajos sobre la realidad social de negros y mulatos en Cuba, así como 
de artículos que contribuyan a formular una nacionalidad “blanquine-
gra” (según su terminología) mediante la divulgación de los valores 
culturales tributados a la identidad isleña por los descendientes de afri-
canos.14 En el escenario de la esfera íntima, epistolar, se despliega ade-
más la raíz de sus preocupaciones por el futuro de la nación, tal como 
sucede en la “Carta a Severo García” (11 febrero 1932), donde expone 
lo que implica la condición de ser blanco en Cuba, la misión asumida 
11 Así se demuestra en el detallado estudio fonoestilístico de Desiderio Navarro 
(precedido por atisbos sobre el tema realizados por el martiniqués Alfred Melon, que 
el ensayista cubano señala y supera con creces): “Sonido y sentido en Nicolás Guillén. 
Contribuciones fonoestilísticas”, Revista de Literatura Cubana, La Habana, n. 2-3, ene.-jul. 
1984, pp. 5-21. Reproducido en Desiderio Navarro: A pe(n)sar de todo: Para leer en contexto, 
La Habana, Editorial Letras Cubanas, 2007, pp. 37-58.
12 Desiderio Navarro: loc. cit., p. 49.
13 Nicolás Guillén: “El camino de Harlem”, Diario de la Marina, La Habana, 21 de 
abril de 1929. (Prosa de prisa 1929-1972, t. I, pp. [3]-6.).
14 De gran utilidad resulta el volumen preparado por la Fundación Nicolás Gui-
llén, compilado por Denia García Ronda: ¡Aquí estamos! El negro en la obra de Nicolás Gui-
llén, La Habana, Editorial de Ciencias Sociales, 2008.
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a través de su periodismo y poesía, así como el talante cultural y espe-
ranzador del antídoto redentor. Dice allí: “El blanco recuerda todavía, 
más con orgullo que con rubor, el látigo con que marcó la espalda de su 
esclavo, a cuyos descendientes considera empequeñecidos y rebajados 
por la servidumbre de sus padres. Sin embargo, la cultura puede li-
PDUHORUJXOOR(ODPELHQWHQLYHODGRUGHXQDpSRFDOODPDGDDUHFWLÀFDU
grandes injusticias y errores sociales puede aclarar la inteligencia y el 
resplandor, cada día más cercano de un mundo nuevo, de un sol que 
nace, puede hacernos pensar en la mejor forma de estar preparados 
para su advenimiento.”15 
En la diana de sus artículos se encuentra una propuesta de histo-
riar los arquetipos y orígenes de las mentalidades de blancos y negros 
en Cuba con el objetivo de dinamitar los prejuicios de color, a la vez 
que aborda las graves consecuencias de la discriminación racial para 
la integración nacional. A veces, con gracejo inigualable que colinda 
con la ironía; siempre con la frase asequible que requiere el medio de 
comunicación y el potencial lector.
Esas colaboraciones no están exentas de un afán de preceptiva cí-
vica, a partir de exhibir y discutir las posiciones divergentes mediante 
ejemplos de la vida cotidiana que ponen en solfa los presupuestos de-
PRFUiWLFRV'HPDQGD*XLOOpQXQDDFFLyQDÀUPDWLYDTXHH[LMDORVGHUH-
chos legales establecidos. Expone cómo hay muchos ciudadanos negros 
que “pertenecen, en suma, a la clase media del talento, y, sin embargo, 
KDOODQ GLDULDPHQWH LQQXPHUDEOHV GLÀFXOWDGHV SDUD GHVHQYROYHUVH \
tienen que luchar con obstáculos molestos que no reconocen más ori-
gen que el color de la piel.”16 Este ejemplo y argumento de Guillén es 
una formulación temprana del desmantelamiento del discurso mítico 
de la democracia racial republicana, al que hará referencia Jorge Ibarra 
cuando puntualiza: “La demanda de progreso cultural constituía, por 
15 Cf. Denia García Ronda, comp.: loc. cit., p.11. Un estudio de esta carta, que ca-
UDFWHUL]DHO´SULYLOHJLREODQFRµ\ODKDELOLGDGDQDOtWLFDGH*XLOOpQVREUHHOFRQÁLFWR OR
ha realizado Víctor Fowler: “Una carta ejemplar de Guillén y el privilegio blanco”, en 
Fundación Nicolás Guillén / Facultad de Artes y Letras, Universidad de La Habana: ¡Qué 
hay que tené boluntá!, La Habana, Editorial UH, 2011, pp. 66-71.    
16 Nicolás Guillén: “La conquista del blanco”, Diario de la Marina, La Habana, 5 de 
mayo de 1929. (Prosa de prisa 1929-1972, t. I, p. 8.).
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supuesto, un paso importante en la integración de blancos y negros, 
pero en tanto era apreciado en el discurso mítico como una medida 
salvadora decisiva o única, tendía a ocultar las dimensiones del sistema 
racista y a impedir la denuncia y movilización por su erradicación.”17
Tales enfoques marchan simultáneamente con propuestas para 
validar los elementos ancestrales y culturales del negro. Según Guillén: 
“El negro cubano […] vive al margen de su propia belleza. Siempre 
que tenga quien lo oiga, abomina del son, que hoy tanto tiene de negro; 
denigra la rumba, en cuyo ritmo cálido bosteza el mediodía africano, 
y cierra los ojos, como para que no le descubran un destello de com-
prensión, frente al profundo requerimiento del bongó, con su voz gra-
ve de abuelo.”18 Predomina en sus argumentos la referencia cultural, 
la reivindicación de la creatividad como signo diferenciador. El árbol 
genealógico se sustenta en ancestros culturales: el “bongó, con su voz 
grave de abuelo”.19 
En una conferencia-recital en la sociedad Lyceum, donde asume 
el rol de un alter ego para presentar su creación, subraya que sus versos 
son “la expresión del mestizaje cubano, que es una faceta del mestizaje 
continental.”20 Lo cual transparenta el carácter que dará a la palabra 
17 Cf. Jorge Ibarra Cuesta: “Meditaciones acerca del proceso de integración social y 
cultural del negro cubano en la primera República”, en Patria, etnia y nación, La Habana, 
Editorial de Ciencias Sociales, 2009, p. 298.
18 Nicolás Guillén: “Rosendo Ruiz”, Diario de la Marina, La Habana, 26 de enero de 
1930. (Prosa de prisa 1929-1972, t. I, p. 12.)
19 Poco después, Alejo Carpentier acude también al símbolo identitario del bon-
gó en su primera novela de 1933: “Solo los negros, Menegildo, Longina, Salomé y su 
prole conservaban celosamente un carácter y una tradición antillana. ¡El bongó, antídoto 
de Wall Street!”. (Alejo Carpentier: ¡Écue –Yamba-Ó!, Novela afrocubana [1933], edición 
crítica de Rafael Rodríguez Beltrán, La Habana, Fundación Alejo Carpentier / Editorial 
Letras Cubanas, 2012, p. 161.)
20 Nicolás Guillén: “Presencia en el Lyceum” [20 de enero de 1932], Prosa de prisa 
1929-1972, t. I, p. 37. La querella en torno al semema mestizaje y la impugnación del vo-
cablo ha adolecido de posturas esencialistas; existe amplia bibliografía sobre el asunto. 
La utilización del concepto aduciendo o dando por sentado un isocronismo no siempre 
válido en los territorios del Caribe (según observaremos más adelante en términos como 
creolization) empaña mucho más la discusión. Tales consideraciones resultan adecuadas 
para evaluar su uso en Guillén, precisamente al confrontarlo con las particularidades de 
la sociedad haitiana, hecho que se hiciera evidente en el debate del que fuera testigo en 
su visita a esa nación en 1942.
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mestizaje, no privativa de una fusión étnica local, sino de una condición 
cultural de sumatoria americana. De manera más categórica, ya había 
manifestado en su prólogo a Sóngoro cosongo (1931) una jerarquización 
del concepto que trastocaba la mirada prejuiciosa epidérmica. Cito: 
“Por lo pronto, el espíritu de Cuba es mestizo. Y del espíritu hacia la 
piel QRVYHQGUiHOFRORUGHÀQLWLYR$OJ~QGtDVHGLUi¶FRORUFXEDQR·µ21 
Otras voces usadas o inventadas por Guillén (afrocubano, blanqui-
negro, negriblanco, afrohispano, afroespañol, mulatez, híbrido, mez-
clado, criolledad) se encuentran colocadas en contextos que privilegian 
la espiritualidad del ser humano en lugar de su pigmentación corporal. 
Tal terminología merece atención con un ejemplo: la población, aseve-
ra, tiene un “carácter híbrido, que se asoma o no a la piel, pero que se 
siente por todas partes”.22 Por ende la cubanidad, la esencia cubana, 
PiVTXH FRPXQLyQR FRH[LVWHQFLD ItVLFDGHPRJUiÀFD VH VXVWHQWD HQ
ODDÀUPDFLyQFXOWXUDOTXHUHFRQRFHODUHOHYDQFLDGHORDIULFDQRMXQWRD
lo europeo, en contraposición a otras experiencias de la geografía hu-
mana. Los sustantivos y adjetivos conducen a ese fortalecimiento de la 
nacionalidad a partir de una única cultura compartida, por el momento 
“amasijo bicéfalo”. Esa es la génesis de la demarcación que introduce 
al comparar “la llamada poesía negra” de Cuba: “[…] mientras en cier-
tas latitudes, como el Sur yanqui, penetra hasta el hueso en el dolor 
algodonero del paria oscuro (Langston Hughes) y se mantiene aislado 
en cierto modo, obedeciendo a imperativos sociales y económicos bien 
conocidos, en otros tiende a fundirse –se funde– con los elementos del 
criollismo blanco, en busca de una sola voz nacional. Así en Cuba.”23 Su 
DVSLUDFLyQGHFODUDÀQDOPHQWHHV ORJUDUXQD´SRHVtDQDFLRQDO>«@HQ
que no sea aventura fácil separar las esencias que la integran.” 
La peculiaridad de la historia cubana daba coherencia a esas as-
piraciones guilleneanas de reformular un modelo de la nacionalidad 
durante las décadas 1930-1940, sostenida sobre la idea del mestizaje 
21 Nicolás Guillén: Obra poética, La Habana, Ed. Letras Cubanas, La Habana, 1985, 
t. I, p. 102. El subrayado es nuestro; EJR.
22 Nicolás Guillén: “El viejo método”, Hoy, La Habana, 12 de junio de 1941. (Prosa 
de prisa 1929-1972, t. I, p. 171.). El subrayado es nuestro; EJR.
23 Nicolás Guillén: “Cuba, negros, poesía. Esquema para un ensayo”, en Hora de 
España, Valencia, noviembre de 1937.
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(primordialmente un mestizaje cultural) que reinterpretaba el ideario 
martiano, mientras en otras formaciones sociales y raciales24 del Caribe se 
originarían divergentes o antagónicas nociones como el concepto de 
negritud.
Aporta a ese debate la articulación al campo político de cada uno 
de los intelectuales caribeños que pudieran considerarse los nomotetas 
del campo literario25TXHHGLÀFDEDWHQGHQFLDVHVWpWLFDVHLGHROyJLFDVGH
ODpSRFDHQODUHJLyQ1LFROiV*XLOOpQ\$LPp&pVDLUH(OFRQÁLFWRGH
Césaire con las ideas predominantes en el Partido Comunista Francés 
lo destaca David Austin: “Contra el telón de fondo histórico de la es-
clavitud en las Américas, la inmediatez del colonialismo en África y el 
Caribe y el racismo antinegro en Francia, la negritud se adentró en las 
profundidades de la identidad del negro […] y se opuso a la indiferen-
cia del comunismo francés ante la cuestión colonial.”26
Mientras Césaire surgía como voz antagónica frente a la incom-
prensión de un sector de la izquierda francesa, Guillén se acercaba cada 
vez más a los marxistas en Cuba, con los cuales no dejó de tener sus 
discrepancias en ocasiones, solventadas a través del debate interno. Al 
respecto, en 1944 exponía sus preocupaciones ante la Asamblea Nacio-
nal del Partido Socialista Popular (PSP): “Mi opinión personal es que 
hasta ahora el trabajo negro ha sido muy débil. Sobre todo, creo yo, que 
le ha faltado cierta perspectiva de carácter histórico […], no estamos en 
condiciones todavía de decir que hemos caminado grandes trechos en 
el camino de su resolución.”27 
24 Cf. Howard Winant (ed.): Racial Condition; Politics, Theory, Comparisons, Min-
neapolis, University of Minnesota Press, 1994; Michael Omi & Howard Winant: Racial 
Formation in the United States; From the 1960s to the 1990s, 2nd. ed., New York – London, 
Routledge, 1994.
25 Cf. Pierre Bourdieu: Las reglas del arte: Génesis y estructura del campo literario, trad. 
de Thomas Kauf, Barcelona, Editorial Anagrama, 1995, p. 100. 
26 David Austin: Miedo a una nación negra. Raza, sexo y seguridad en el Montreal de 
los años sesenta, La Habana, Fondo Editorial Casa de las Américas, Premio de Literatura 
Caribeña en inglés o Creol, 2014, p. 92. (Comentarios de ese autor basados en la lectura 
de Aimé Césaire, Frantz Fanon, de Pierre Bouvier.)
27 Nicolás Guillén: “El problema del negro y la unidad nacional”, en Los socialistas 
y la realidad cubana, La Habana, PSP, 1944. (Prosa de prisa; 1929-1985, t. IV, Ciudad de La 
Habana, Ediciones UNIÓN, 2007, p. 180.). 
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Aunque la obra de ambos (Guillén, Césaire) posee cercanía tem-
poral y no pocos puntos de convergencia, el análisis comparado de 
FUHDGRUHV\PRYLPLHQWRVHQVLQFURQtDVHGLÀFXOWDDSDUWLUGHOGHVJDMH
existente entre tendencias artísticas metropolitanas y sociedades de-
pendientes, con un desfasamiento cronológico en la relación vertical 
que acarrea diferente evolución en cada territorio. Sobre tales desfa-
samientos en el Caribe alerta David Scott en un volumen donde se es-
tudia la aparición de versiones simultáneamente herederas y críticas 
de la negritude –los alientos rizomáticos de la antillanité, la idea de la 
relation y la créolité–.28. Al compararlas con las perspectivas anglófonas 
precedentes de la creolization y la noción de nation language en Kamau 
Brathwaite,29 se pregunta: 
[…] vamos a tener que indagar, por ejemplo, sobre cuánto y hasta 
qué punto las tradiciones intelectuales caribeñas francófonas y anglófo-
nas no son considerablemente  no-simétricas, a pesar de parecer comu-
nes las historias del colonialismo; hasta cuánto y hasta qué punto sus 
temporalidades históricas son considerablemente no-idénticas; hasta 
cuánto y hasta qué punto sus imaginarios respectivos no son considera-
blemente distintos, organizados y enmarcados por diferentes herencias 
ÀORVyÀFDV\OHQJXDMHVFRQFHSWXDOHV\GLIHUHQWHVLQWHUURJDQWHVFRQWHP-
poráneas acerca de la identidad, la soberanía, etc.30 
28 Elaborados, respectivamente, en Édouard Glissant: Le discours antillais, Paris, 
Éditions du Seuil, 1981; Édouard Glissant: Poétique de la relation, Paris, Gallimard, 1999; y 
-HDQ%HUQDEp3DWULFN&KDPRLVHDX5DSKDsO&RQÀDQWÉloge de la créolité, Mayenne, Édi-
tions Gallimard / Presses Universitaires Créoles, 1989. 
29 Previamente alertado por Ineke Phaf en “A Dialogue: Nation Language and 
Poetics of Creolization”, Ineke Phaf (ed.): Presencia criolla en el Caribe y América Latina, 
Madrid, Iberoamericana-Verveurt, 1996, pp. 19-35. En el Caribe Neerlandés, el escritor 
Cola Debrot (Bonaire, 1902-1981) sustentó la idea de la criollización como un concepto 
axiológico viable para consolidar la identidad sociocultural particular de esos territorios 
y su literatura, basado en la asimilación de las tradiciones africanas, europeas y latinoa-
mericanas que han concurrido allí a lo largo de su historia a causa de los diversos aportes 
étnicos y las sucesivas migraciones, y puntualizó su similitud con otras zonas del Caribe. 
Por eso no resulta sorprendente que el narrador de su novela Bewolkt bestaan [Nublada 
existencia] de 1948, exponga el deseo de que se cree una federación antillana, con Cuba 
como sede. Sin embargo, su noción de criollización fue criticada en la década del sesenta 
por escritores que propugnaban revitalizar los aportes africanos y el papiamento.
30 David Scott: “Preface: Islands of Créolité?”, en Small Axe, vol. 30, November 2009, 
p. IX.
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Quizás las respuestas a tales interrogantes se hallan en los desarro-
OORVFRQFHSWXDOHVGHODÀORVRItDLQWHUWH[WXDODSDUWLUGHODGpFDGD
así como las teorías pedagógicas vinculadas a la epistemología en el 
construccionismo31 muy en boga desde inicios del presente siglo. A la 
vez, mediante esa óptica podemos observar la trayectoria del periodis-
mo guilleneano como patrón (de enseñanza) al que podemos regresar 
en los tiempos actuales en el debate sobre temas de racialidad en Cuba. 
La idea central es mostrar la importancia del periodismo como una vía 
alternativa en el debate para la forja de ideas. También, valorar el ejer-
cicio del periodismo como disciplina que puede ser simultánea, o ade-
lantarse, a la pedagogía en ciertos aspectos.
31 Vigotsky asevera: “El conocimiento es un producto de la interacción social y de 
la cultura”. Citado por Carola Gama: “La literatura y el constructivismo al servicio de la 
educación”, en Revista Digital Umbral, n. 10, septiembre 2002. (www.reduc.cl). Cf. ade-
más Barbara Jaworski: “Constructivism and Teaching - The socio-cultural context”, en 
Vn. 1.0, 11th December 1996, University of Oxford, Department of Educational Studies.
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8. PERIODISMO Y DIDÁCTICA SOCIAL EN NICOLÁS 
GUILLÉN
Kirenia Rodríguez Puerto
(Universidad de la Habana)
El arte del Caribe, a partir de los años sesenta, experimenta un cam-ELRGHSDUDGLJPDVHVWpWLFRVGHPDUFDGDVFRQÁXHQFLDVHQHOFDP-
po de lo artístico y orientada hacia la experimentación, renovación y 
distensión de las fronteras del arte.  La nueva sensibilidad artística se 
GHÀQHFRQORVDSRUWHVGHODDEVWUDFFLyQHOSRS\ODQXHYDÀJXUDFLyQ
\HOUHOHYDQWHVDOGRGHSRQHUHQYDORUODIRWRJUDItD\HOGLVHxRJUiÀFR
como recursos artísticos de novedad. En este escenario se genera una 
]RQD GH HQWUHFUX]DPLHQWRV \ FRQÁXHQFLDV TXH R[LJHQDQ OD FUHDFLyQ
contemporánea y donde participa activamente la fotografía. Se diver-
VLÀFDQ ODV WHPiWLFDV\ ORV OHQJXDMHVDOSHQHWUDUHQ]RQDV LQYLVLELOL]D-
das de lo popular, favorecerse los desplazamientos de los márgenes 
entre las manifestaciones artísticas a tono con las preocupaciones del 
DUWHFRQWHPSRUiQHR\VHLGHQWLÀFDXQDFRQH[LyQGLUHFWDHQWUHHOVXMH-
to creador y el contexto social y político del momento. El arte adquie-
re un marcado compromiso social sedimentado en las posturas éticas 
del artista, que pasan por el plano de las circunstancias políticas, pero 
trascienden este punto para defender un compromiso mayor con su 
LGHQWLGDGFXOWXUDO8QHMHPSORVLJQLÀFDWLYRGHDFWLYLVPR\FRPSURPL-
so político del arte caribeño en esta década neurálgica lo constituye el 
Taller Alacrán, en Puerto Rico, país donde la resistencia a la injerencia 
cultural estadounidense se ha expresado fundamentalmente desde los 
lenguajes artísticos.
El Taller Alacrán se inauguró en el año 19681 como espacio de 
creación personal del artista puertorriqueño Antonio Martorell, en una 
1 Estuvo en funcionamiento entre los años 1968 y 1972.
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propiedad familiar ubicada en el barrio El Gandul, sito en la calle Ce-
rra, número 726, donde antiguamente radicaba el taller de ebanistería 
del abuelo paterno. Sobre las causas y motivaciones de su fundación 
nos cuenta el investigador Antonio Díaz Royo que: “El Taller Alacrán 
IXHWDPELpQIUXWRGHODVFLUFXQVWDQFLDVSXHV0DUWRUHOOQRSODQLÀFyGH
antemano su creación o constitución. El nombre nace primero pues lo 
toma de los esfuerzos de creación de un teatro popular animado y di-
rigido por Lydia Milagros González (El tajo del alacrán), en los cuales 
participa.”2 
El Taller deviene expresión de la singular personalidad del artis-
ta fundador. Antonio Martorell, Toño, como lo conocen sus amigos, 
constituye uno de los Maestros del arte en Puerto Rico, artista versátil y 
VDJD]HQVXVUHÁH[LRQHV\UHFXUVRVFUHDWLYRVKHUHGHURGHXQDWUDGLFLyQ
JUiÀFD\XQFRPSURPLVRSROtWLFRGHODJHQHUDFLyQGHORVFLQFXHQWDHQOD
isla, especialmente a través de su mentor, el grabador Lorenzo Homar.
La conformación del Taller habla desde sus génesis de las moti-
vaciones interdisciplinarias del artista, la voracidad creativa, la dis-
funcionalidad de géneros o categorías para el acercamiento a su obra 
y el aprovechamiento de las circunstancias para revertir experiencias 
adversas en sugerentes hechos plásticos. Sin embargo, la inserción “en 
XQDYLHMDFRPXQLGDGSUROHWDULDHQWRQFHVPX\GHWHULRUDGDHQVXÀEUD
social por el desempleo, la dependencia de los subsidios gubernamen-
WDOHV\ODSHQHWUDFLyQVLVWHPiWLFDGHOQDUFRWUiÀFRµ3FXDOLÀFDODLPSURQ-
ta comunitaria y social del taller, al crearse como una alternativa de 
subsistencia desde el arte para los jóvenes de la zona. El Taller devino 
XQSUR\HFWRDUWtVWLFRFRPXQLWDULR\HGXFDWLYRDOGHÀQLUVHFRPRJUXSR
artístico-artesanal con dos objetivos fundamentales: “el primero, como 
instrumento de desarrollo de destrezas y potencialidades en el campo 
GHODVDUWHV\ODVDUWHVDQtDVFRQWHPSRUiQHDV\HOVHJXQGRFRQHOÀQGH
producir una renovación en las mismas que respondan a las necesida-
des actuales de Puerto Rico en general y del desarrollo y organización 
de la comunidad en particular.” (Propuesta, s.f. p. 3).
2 Díaz-Royo, Antonio. Martorell: la aventura de la creación. Editorial Universidad de 
Puerto Rico. 2007. p. 69
3 Ídem. p. 71
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Por tanto, se proponía que los jóvenes “estén en algo” (Propuesta, 
s.f. p. 4) como parte de las acciones para ofrecer alternativas, intereses, 
H[SHFWDWLYDVFXOWXUDOHV\VREUHWRGRRÀFLRV'HVGHVXJpQHVLVGHYLHQH
un proyecto comunitario y pedagógico, catalizador de las potenciali-
dades de cambio del arte y la cultura. El Taller se organizó mediante 
departamentos dedicados a la enseñanza de Dibujo y Pintura, Artes 
*UiÀFDV'LVHxR(VFXOWXUD\'HFRUDFLyQ(VFXOWyULFD6HULJUDItD)RWR-
grafía y Cinematografía, cada uno regulado por sus respectivos progra-
mas docentes.
Según las opiniones de David Hernández, aprendiz del Taller en-
tre junio y diciembre de 1970, la comunidad observaba con recelo este 
SUR\HFWRDOFRQVLGHUDUDVXVLQWHJUDQWHV´KLSLRVRVµFDOLÀFDWLYRDVRFLD-
do a la vagancia y los malos vicios, atenuado con la condición de “bue-
na gente.” En sus propias palabras, “la razón para que esto ocurra y que 
el rechazo y la hostilidad inicial no se traduzcan en agresión abierta se 
deben en parte a que ellos ven a los miembros del taller como artistas y 
este rol les da licencia para cierto grado de extravagancias.”
Los antecedentes históricos y artísticos del Taller se localizan en el 
7DOOHUGH*UiÀFD3RSXODUGH0p[LFRFX\DLPSURQWDHVUHFRQRFLGDSRU
los creadores pertenecientes a la generación de los cincuenta y que for-
MDURQORVSRVWXODGRVGHODJUiÀFDERULFXDHQHOYDORUFRPXQLFDWLYR\VX
GLPHQVLyQSRSXODU2WURVUHIHUHQWHVORFDOHVVHLGHQWLÀFDQHQHO7DOOHU
de Educación de la Comunidad de Puerto Rico (DIVEDCO), en el cual 
VHGHVWDFDQÀJXUDVUHOHYDQWHVFRPR-DFNH,UHQH'HODQR\IUDJXDXQD
SURGXFFLyQJUiÀFDDVRFLDGDVDODVQHFHVLGDGHVGHODLVODRFRQSRVWH-
rioridad el Taller de Instituto de Cultura Puertorriqueña (ICP).
Según declara el propio David Hernández: “El Alacrán toma des-
de sus comienzos el modelo operacional del Instituto: trabajo de taller y 
podríamos decir que toma o se inspira en los Talleres de Educación de 
la Comunidad para desarrollar el concepto de Comunicación Popular 
(…), es decir, que la obra producida sea entendible por la gran mayoría 
del pueblo.”4 
4 Hernández, David. El Taller Alacrán. Archivo ADAM. Universidad de Puerto 
Rico, Recinto Cayey. Inédito. 1971. P.
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Ahora bien, ¿cómo se entiende el taller desde la tradición artís-
tica y popular boricua? En la primera de las acepciones del Larous-
VHVH LGHQWLÀFDFRPRHO´OXJDUGRQGHVHUHDOL]DQWUDEDMRVPDQXDOHVµ
mientras unas líneas más abajo declara que responde a “un conjunto de 
alumnos o colaboradores que trabajan o han trabajado bajo la dirección 
de un mismo maestro.”5 La dinámica del taller en Puerto Rico asume 
estas dos condiciones esenciales en su dinámica de trabajo: la dualidad 
FUHDFLyQ\DSUHQGL]DMHTXHGHVGHÀQDOHVGHO VLJOR;,;VH LGHQWLÀFDQ
como práctica educativa en la isla a través del Taller de pintura de Juan 
Rosado en Puerta de Tierra. Dicha tradición, reforzada con la dimen-
sión popular y comunicativa de la impronta mexicana y la dinámica de 
trabajo más extendida por las instituciones culturales gubernamentales 
de los años cuarenta se convirtió en el espacio formativo por excelencia 
GHORVFUHDGRUHVGHODpSRFDIXQGDPHQWDOPHQWHYLQFXODGRVDODJUiÀFD
Al interior de los talleres convergían artistas con formación profesional 
FRPR/RUHQ]R+RPDU\5DIDHO7XÀxRFRQXQQ~PHURFRQVLGHUDEOHGH
impresores, dibujantes, coloristas y aprendices en general de formación 
autodidacta al calor de la transmisión de saberes en las dinámicas del 
taller. Será esta una condición esencial para las islas del Caribe, cuyos 
procesos de enseñanza profesionales se dilataron en el tiempo y donde 
la iniciativa de artistas y algunas instituciones funcionaron con larga 
precedencia a la propia institucionalización del arte y la enseñanza en 
la región.
Es así como el Alacrán hereda una dimensión formativa de lar-
ga data en el escenario cultural boricua de taller-escuela, basado en el 
compromiso cívico del artista y en la máxima de aprender haciendo. 
'HVGHVXJpQHVLVPDQLÀHVWDFRQXQDYRFDFLyQFXOWXUDOHLGHQWLWDULDTXH
DVXPHFRPRFRPSURPLVRIXQGDPHQWDO ODYROXQWDGGH´UHDÀUPDU ORV
valores puertorriqueños.” Valga destacar la introducción necesaria en 
todos los programas docentes de la historia de cada manifestación en 
Puerto Rico, tema que hoy se ha excluido de la formación artística de 
la Universidad.
La estructura al interior del Taller se organiza en correspondencia 
FRQHOGRPLQLRGHORÀFLR(OUROGHPDHVWURFRUUHVSRQGHD´ODSRVLFLyQ
5 Larousse. 2005. P. 957
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PiVDOWDGHQWURGHXQRÀFLR\WUDEDMDFRQMXQWDPHQWH\FRQODD\XGDGH
sus ayudantes y aprendices en los proyectos del momento.”6 El apren-
GL]D VXYH] VH IRUPDHQ´WRGRV ORVRÀFLRV\GLVFLSOLQDVGHO WDOOHUµ
mientras que al ayudante “se le confían trabajos de mayor responsabi-
lidad y su producción es menos dependiente del maestro.”7 La relación 
jerárquica al interior del Taller se establece entre maestro, ayudante y 
aprendiz, sobre la base de una transformación psico-social a través de 
ODLQWURGXFFLyQHQHORÀFLRGHVGHORVSUHVXSXHVWRVWHyULFRV\HOHMHUFLFLR
práctico.
Antonio Díaz Royo documenta que “el taller también atrajo (…) 
a un número creciente de creadores con deseos de participar. Ese in-
ÁXMROOHYyDODFUHDFLyQGHXQGHSDUWDPHQWRGHFLQHEDMRODGLUHFFLyQ
de Diego Echevarría, otro de teatro de marionetas, bajo Anita Cruset 
y otro de fotografía bajo José Rafael (Pucho) Charrón.”8 La dimensión 
popular del trabajo, el interés por el sujeto creador y su inserción en el 




xilografía, diseño, escultura y decoración escultórica, dibujo y pintura, 
fotografía desde un enunciado genérico y teórico hasta la práctica crea-
tiva cotidiana como parte de la comitencia local y los proyectos com-
prometidos por el Taller Alacrán. Como parte de las obras resultantes 
se destacan Barajas Alacrán, Trajes Alacrán, ABC de Puerto Rico, Flores 
Alacrán, Vitrinas La Favorita, Leyendas Trans Caribbean o la discoteca 
local, pelado de paredes y papel mural con motivos puertorriqueños, 
una serie de tarjetas de Navidad con el tema de “Verde Navidad,” nue-
vos diseños de modas y estampados de telas, objetos de decoración y 
accesorios de joyería de papier maché, diseño e ilustraciones para un 
libro de historia de Puerto Rico, diseño y decoraciones con pintura mu-
ral de un centro de diversiones y comercio para adolescentes, carteles al 
6 Taller Alacrán. Propuesta preliminar y plan de trabajo. Archivo ADAM. Universidad 
de Puerto Rico, Recinto Cayey. Inédito. 1969. p. 6
7 Ídem. p. 6
8 Díaz-Royo, Antonio. Martorell: la aventura de la creación. Editorial Universidad de 
Puerto Rico. 2007. p. 72
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servicio de actividades culturales y conmemorativas, fotografías para 
XQDIXWXUDSXEOLFDFLyQWUDEDMRHQGRFXPHQWDOHVFLQHPDWRJUiÀFRVVRQ
varias de las actividades y productos del Taller Alacrán durante este 
tiempo (1968-1969). En el momento nos encontramos ocupados en va-
rios proyectos que incluyen el diseño e ilustraciones de la edición puer-
torriqueña del Quijote y la preparación de nuevos papeles murales.”9 
El artista deviene traductor de una época de intensos compromi-
sos culturales, donde la función cívica de transformar el espacio co-
munitario se complementa con la difusión de paradigmas literarios e 
históricos como parte de una formación no ilustrada. En un espacio de 
libertad creativa convive la jerga popular con los paradigmas literarios 
de la tradición hispanoamericana, a través de soportes y formatos di-
versos que oscilan desde el libro, el textil o el mural.
Según la percepción de David Hernández “El Taller Alacrán plan-
tea, en idea y en obra, una serie de innovaciones que conllevan a una 
transformación del rol mismo de artista. En primer lugar, se rompe con 
el mito de que no se puede vivir del arte. La experiencia del Alacrán 
muestra que un grupo de artistas con espíritu de lucha pueden vivir de 
su trabajo, más aún la producción del Taller muestra que no tiene que 
ser orientada a las clases burguesas dominadoras, sino que el pueblo 
oprimido tiene una demanda de arte que hasta ahora no ha satisfecho 
nadie.” La vocación popular y el compromiso social devienen paradig-
mas de un proceso formativo que responde a criterios de educación 
no convencionales, atendiendo a las tradiciones formativas y culturales 
del país, e incidiendo en problemáticas psico-sociales a través del arte. 
La dimensión comunicativa y terapéutica del arte y la comprensión 
contemporánea del artista como mediador social y cultural encuentra 
en el Taller Alacrán un ejemplo epigonal, que desde las lógicas del arte 
ORJUDGHPRVWUDUXQFDPLQRYLDEOHGHGHVDUUROOR(O7DOOHUHMHPSOLÀFD
una forma de hacer desde y para la comunidad (El Gandul como barrio 
y Puerto Rico como país) caracterizado por los discursos de agudezas 
críticas que trascienden las lecturas políticas de la época por una visión 
cultural más amplia. El compromiso mayor es con la construcción de 
9 Taller Alacrán. Propuesta preliminar y plan de trabajo. Archivo ADAM. Universidad 
de Puerto Rico, Recinto Cayey. Inédito. 1969. p. 38
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una identidad, ya no fraguada en los tipos populares o los espacios 
típicos, sino de las posturas beligerantes del pensamiento y sus expre-
siones a través del arte.
Según los saldos que declara el propio informe del Taller en ape-
nas dos años (1968-1969) se formaron 75 aprendices. “Cincuenta por 
ciento de ellos (37 aproximadamente) completaron con éxito su adies-
tramiento en la mayor parte de estas disciplinas. Un veinte por ciento 
recibieron adiestramiento especializado para maestros (15 personas).”10 
1XPHURVRV\VLJQLÀFDWLYRVUHVXOWDQORVDSRUWHVGHO7DOOHU$ODFUiQ
como síntesis y expresión de un panorama artístico regional subvierte 
los códigos de artisticidad en correspondencia con las nuevas exigen-
cias sociales y culturales, basadas en un rol crítico y comprometido del 
artista como sujeto de su tiempo. El Taller, además, supone un espacio 
GHFRQÁXHQFLDVFUHDWLYDVDSDUWLUGHVRSRUWHV\IRUPDWRVTXHSURPXH-
ven una renovación de la producción artística del momento, al consi-
GHUDUDSOLFDFLRQHVHVFHQRJUiÀFDVWHDWUDOHVXUEDQDVHQRWUDVSDODEUDV
casi performáticas. El Taller es un espacio contemporáneo, posmoder-
no y a la vez deudor de una tradición y lógicas culturales particulares 
que cristalizan en su estructura, funcionamiento y conceptos básicos.
6XVSURSLRVDSUHQGLFHVLGHQWLÀFDQHQWUHORVSULQFLSDOHVDSRUWHV
“Una nueva visión del artista.
8QDQXHYDFRQFHSFLyQGHODHVFXHODJUiÀFDFRQSRVLELOLGDGHVGH
adaptación para la educación general.
Una nueva metodología para la organización de comunidades.
Un arte educativo orientado a las clases populares.”11
Actualmente el Taller es un espacio simbólico en medio de un 
parqueo colectivo de la Calle Cerra. Imágenes actualizadas a modo de 
KXHOODV R UHFXHUGRVGHSDVDGRV VLJQLÀFDWLYRVSDUD OD FRPXQLGDG (O
7DOOHU$ODFUiQHQVXPRPHQWRQRVREUHYLYLySRUIDOWDGHÀQDQFLDPLHQ-
to, sin embargo, su legado ha trascendido como un referente en el arte 
10 Íbidem
11 Hernández, David. El Taller Alacrán. Archivo ADAM. Universidad de Puerto 
Rico, Recinto Cayey. Inédito. 1971. P.
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FRQWHPSRUiQHRGH3XHUWR5LFRXQSXQWRGHJLURGHODJUiÀFDERULFXD
e inspiración de ambiciosos proyectos murales como “Los Murales ha-
blan.” Al igual que el Alacrán, dicho evento bienal se propone la revita-
lización de un espacio comunitario de una antigua y preciada centrali-
dad urbana y comercial de la cual solo quedan los restos de un pasado 
glorioso. A las vísperas de sus cincuenta años de fundado, el Alacrán 
continúa transformando la comunidad desde sus esencias y espíritu, ya 
no por el impulso de su fundador, sino por la acepción de resistencia y 
referente artístico asumido desde los discursos histórico-artísticos y la 
producción creativa más joven.
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9. ÉTICA, VALORES Y EDUCACIÓN.
Ananí Gutiérrez Aguilar 
(Universidad Católica de Santa María y Universidad Nacional de San 
Agustín)
Los ideales en América Latina han estado en conexión con los pro-\HFWRVTXHVHKDQTXHULGRFRQÀJXUDUHQODVRFLHGDG'HVGHORVGL-
versos procesos de independencia, grandes hombres y mujeres como 
Domingo Faustino Sarmiento en Argentina, Gabriela Mistral en Chile, 
Paulo Freire en Brasil, José Vasconcelos en México, José Martí en Cuba, 
Manuel Gonzáles Prada y José Carlos Mariátegui en Perú, han luchado 
por una mejor educación, ampliar coberturas de servicio, desarrollar 
capacidades y producir conocimientos. Sin embargo, parece que aún 
se tiene que seguir con la mirada puesta en la realización de la persona 
KXPDQD HVR VLJQLÀFDGHVDUUROODU XQD HGXFDFLyQ OH TXHSHUPLWD D OD
persona vivir en respeto, tolerancia, comprensión, etc. Los índices de 
corrupción son muy elevados, las ampliaciones de la libertad son limi-
tadas, las faltas de respeto y tolerancia son cada vez más frecuentes; de 
manera que es necesario una educación en valores.
De este modo, según el pensamiento de Aristóteles, la tarea de la 
educación es ayudar al hombre a vivir en este mundo, encontrar un 
sentido a su existencia, además de formar valores, virtudes y actitudes 
para lograr su felicidad. De este modo, se considera que la tarea de 
la educación es ayudar al hombre a vivir en este mundo, a encontrar 
sentido a la vida, formar valores, virtudes y actitudes que le permita 
dominar las situaciones, conducentes a lograr su felicidad, siguiendo el 
SHQVDPLHQWRGH$ULVWyWHOHV/DÀOyVRIDDOHPDQD
Edith Stein1 señalaba que la persona es una expresión de sus pro-
pios valores, su personalidad y carácter, está determinada por los va-
1 Docente de la Universidad Católica de Santa María y Universidad Nacional de 
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lores formados. Según Maggi, la educación tendiente a formar valores 
EXVFDHOGHVDUUROORSHUVRQDO\SURIHVLRQDOSDUDVHUSHUVRQDVUHÁH[LYDV
críticas, comprometidas y congruentes2; es por ello que se analiza el 
carácter humanizante de una educación en valores desde una mirada 
de la ética, sin perder de vista los ideales educativos en América Latina. 
En primer lugar, realizamos un recorrido histórico de los ideales edu-
cativos peruanos, luego una propuesta en una educación en valores.
1. Educación en valores en el Perú
La educación en el Imperio de los incas era impartida en los Yacha-
ywasis o casas del saber. En estos centros de formación, la educación era 
impartida por los Amautas (amawt’a), hombres sabios. La educación era 
diferenciada, por un lado, a la clase noble y por otra a la clase común 
(Hatunrunas). La primera recibía educación de los Amautas y la segun-
da aprendía en la familia de generación a generación. En el Imperio 
incaico, no solo se restringía la enseñanza de conocimientos de mate-
mática y cosmología, sino también ideas de gobierno y de religión. Los 
códigos morales parecían ser transversales a toda la formación con sus 
principios de Ama Sua (no seas ladrón), Ama Llulla (no seas mentiroso) 
y Ama Quella (no seas ocioso), el orden social permitía una forma que 
llamaríamos bien común, parece que por encima de las normas morales 
se encontraba el Allin Runa Kay (ser buena persona) y el Sumaqkawsay 
(El buen vivir).
En el periodo de la conquista, la intromisión del tomismo en el sis-
tema educativo y la fundación de la primera universidad en el Perú, la 
Universidad Mayor de San Marcos (1551), cambia el sentido educativo 
y el carácter restrictivo de la formación para dar paso a lo estrictamen-
te cognoscitivo. El fundamento profundamente metafísico del sistema 
tomista-aristotélico lleva a algunos primeros intelectuales criollos a 
asumir posturas de rechazo y cuestionamiento de un sistema que no 
ayudaba a consolidar ideas libertarias, que luego se expresarían en la 
San Agustín.STEIN, E. On the Problem of Empathy, Stein, Waltraut (Transl.) Washington, 
D.C.: ICS Publications, 1989
2 MAGGI, R. y otros. Desarrollo humano y calidad. Valores y actitudes, p. 69
– 135 –
FRQÀJXUDFLyQGHOD6RFLHGDG$PDQWHVGHO3DtV\HOVXUJLPLHQWRGHOD
Revista El Mercurio Peruano, dirigida por Hipólito Unanue. El Convic-
torio de San Carlos y la Universidad Mayor de San Marcos se constitu-
yeron en centros de irradiación de los ideales de independencia y liber-
tad, los cuales no se concretizan en la vida misma, de allí la necesidad 
de reclamar también una independencia mental.
En la República, durante la guerra con Chile (1879), el Perú se ve 
sometido a una profunda derrota no solo política, sino también moral. 
Manuel Gonzales Prada, en su discurso del Politeama, mencionaba que 
la causa de nuestra derrota somos nosotros mismo, la ignorancia de 
nuestros gobernantes y el servilismo de los gobernados. La salida de 
esta situación es el Positivismo. La ciencia es la salida a nuestra situa-
ción de retraso y dominación.3
A esto le sucedió una serie de reformas educativas, los currículos 
KDQHVWDGRHQPDUFDGRVHQSDUiPHWURVFLHQWtÀFRV\DKRUDHPSUHVDULD-
les. Concuerdo con E. Mounier, cuando sostiene que solo la revolución 
moral, puede volver la mirada al reconocimiento como persona y a vi-
vir el sentido profundo de la libertad, de allí que sea necesario volver a 
una educación en valores.
2. La educación en valores
/D HGXFDFLyQ HQ YDORUHV HV XQ UHSODQWHDPLHQWR FX\D ÀQDOLGDG
esencial es humanizar la educación. Esta formación ayuda a la perso-
na a posesionarse en su ser mismo —según E. Stein— y a ser mejores 
miembros en los espacios sociales en lo que se desarrolla4, además que 
acrecienta el ser mismo del hombre y lo hace persona.
La persona humana se instruye (del latín instruoHGLÀFDUVHIRU-
ma (adquiere forma), se educa (del latín educare, alimentar) con los ele-
mentos culturales que, por medio de sucesivos aprendizajes, incorpora 
a su personalidad, también extrae lo mejor de cada uno siguiendo del 
latín educere, que es extraer del fondo del alma.
3 Augusto Salazar Bondy, ¢([LVWH XQD ÀORVRItD HQ QXHVWUD$PpULFD", México: Siglo 
XXI, 1968
4 Juan Gerardo Garza y Susana Patino, Educación en valores, p. 25
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La educación en valores es ante todo un proceso de humanización 
del hombre, por ello Garza y Patiño señalan:
• El hombre se humaniza: aumenta su esencia mediante la can-
tidad y calidad de los conocimientos que adquiere y por la capacidad 
de poder utilizarlos para   solucionar los problemas que le plantea la 
existencia.
• El hombre se humaniza por la riqueza y calidad de sus sen-
WLPLHQWRVPHGLDQWHORVFXDOHVHVWDEOHFHUHODFLRQHVFRUGLDOHVSDFtÀFDV
productivas con los demás hombres.
• El hombre se humaniza aumentando su capacidad para hacer 
PHMRUHV\PiVÀUPHVVXVGHFLVLRQHV\SDUDSURFHGHUFRQOLEHUWDGUHV-
ponsable.
• El hombre se humaniza acrecentando sus posibilidades de 
adaptarse y de integrarse a los grupos humanos a los que pertenece 5 
Como escribe Adela Cortina, consistiría en cultivar esas condicio-
nes que nos preparan para degustar ciertos valores6 en la convivencia 
humana.
2.1. Promover los valores desde la escuela
/D,QVWLWXFLyQHGXFDWLYDDO WHQHUFODURHOSHUÀOGHSHUVRQDVTXH
desea formar, elabora su Proyecto Educativo Institucional, donde des-
taca los valores, virtudes o actitudes que desea promover de manera 
particular y deliberada.
Tradicionalmente, han sido tres, por lo menos, los ámbitos para 
una educación en valores: los temas transversales, la función tutorial y 
la participación cívica7.
a) Los temas transversales son un intento de aproximar a la escue-
la los temas de controversia en la sociedad contemporánea (intoleran-
cia, discriminación, pobreza, corrupción, libertad y responsabilidad).
5 Loc. Cit.
6 Adela Cortina (Coord.) La educación y los valores, p. 25
7 Juan Gerardo Garza y Susana Patino, Op. Cit., p. 30
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E/DIXQFLyQWXWRULDOVLJQLÀFDODDVHVRUtDLQGLYLGXDORHQJUXSR




a las actividades hacia el interior de la escuela, sino principalmente a la 
posibilidad de comprometerse con el entorno social o la comunidad en 
la que se vive. Esta alternativa supone involucrar individual y colecti-
vamente a los jóvenes en proyectos sociales que implique asumir una 
responsabilidad concreta.
2.2. Valores en la tarea educativa
Determinar los valores que se debe promover no resulta sencillo, 
tal vez se puede considerar las siguientes premisas para elegir o prio-
rizar los indicados:
a) Valores mínimos que la persona puede asumir en una ética de 
«mínimos», valores indispensables y necesarios. Para Adela Cortina, 
los valores mínimos son la libertad, la justicia, la solidaridad, igualdad, 
UHVSRQVDELOLGDG\KRQHVWLGDGSHURQRVRQVXÀFLHQWHV\DTXHHVLPSRU-
tante no olvidar una ética de máximos, extensivo a la totalidad del ser 
de la persona.
b) Considerar la edad del estudiante y la etapa de madurez en la 
que se encuentra. David Isaacs da a conocer una propuesta en la que 
describe la formación de diferentes etapas durante el  desarrollo hu-
mano.
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c) Considerar los valores basándose en las necesidades del me-
dio o en las carencias o necesidades de la sociedad. Una propuesta de 
particular interés es la de la Organización de las Naciones Unidad que 
propone promover en todos los países el desarrollo de los siguientes 
valores en la tarea educativa:
o El sentimiento de solidaridad y de justicia.
o El respeto a los demás.
o El sentido de responsabilidad
o La estima del trabajo humano y de sus frutos.
En una sociedad como la peruana es fundamental que, por lo me-
nos, se tome en cuenta estos valores por la grave crisis de corrupción 
existente; sin embargo, no podemos caer en la moda de los valores.
2.3. Los riegos de una educación en valores
Uno de los riesgos de la educación en valores es convertir los valo-
res en una modaHVGHFLUHQDOJRVXSHUÀFLDO\SDVDMHUR/DE~VTXHGD\OD
UHDOL]DFLyQGHYDORUHVUHTXLHUHGHUHÁH[LyQSURIXQGLGDGFRPSURPLVR
y permanencia. Se necesita abandonar la idea de que para promover 
los valores basta con mencionarlos. Hacer realidad los valores exige 
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compromiso y desarrollo de convicciones libremente aceptadas, de allí 
que sea mejor, dice Adela Cortina, hablar de actualidad8, porque forma 
parte de nuestro ser más profundo, de nuestra más entrañable realidad; 
el tema de los valores es un tema actual.
Se puede caer en una incongruencia entre el decir y el hacer; es decir, 
entre la palabra y los hechos, entre nuestra misión personal y las prácti-
cas cotidianas. No ser congruente con los valores que señalamos y con 
los que practicamos nos conduce inevitablemente a la deshonestidad 
RDOFLQLVPR3DUDXQVRÀVWDFRPR*RUJLDVQRKDEtDSUREOHPDVHQHVD
incongruencia, si el objetivo era el éxito en la vida política.
El tercer riesgo es muy común en la tarea educativa y compren-
de el desarrollar los valores únicamente en el ámbito intelectual&ODULÀFDU
FRPSUHQGHU \ GHVFULELU HO VLJQLÀFDGRGH MXVWLFLD R GH KRQHVWLGDG HV
QHFHVDULRSHURQRVXÀFLHQWH(VLPSRUWDQWHWDPELpQSHQVDUGLVFXWLU
UHÁH[LRQDU\YLYLUORV
Finalmente, la vivencia de los valores enfrenta entornos adversos y has-
ta contradictorios; por un lado, la escuela propone valores y por otro el 
QLxRHOMRYHQRHODGXOWRLQWHUDFW~DFRQGLYHUVRVPHGLRVTXHLQÁX\HQ
en su comportamiento.  El estudiante en ocasiones apreciará contradic-
ciones entre lo que el maestro propone y el comportamiento de su pro-
pia familia. El proceso de confrontación puede llevar a un ser humano 
a la frustración o a la incongruencia. De allí que sea difícil promover la 
verdad o la honestidad en un medio en el que se vive de la corrupción 
y de la deshonestidad.
$SHVDUGHODVGLÀFXOWDGHV\SUREOHPDVSDUDODSURPRFLyQGHYD-
lores, es una posibilidad constructiva que verdaderamente ayuda a los 
seres humanos a desarrollarse y crecer por sí mismos. Además de saber 
pensar y hacer, enseñamos a saber ser y convivir con una ética frente 
a la vida.
Enseñar para toda la vida es una de las principales preocupaciones 
de la educación en valores, es la posibilidad de que esta se torne en ac-
titudes o virtudes en el actuar cotidiano.
Enseñar en valores es ayudar a que los demás descubran en sí mis-
mos, sus potencialidades y limitaciones, como lo hacía Sócrates en Ate-
8 Adela Cortina (Coord.) La educación y los valores, p.17
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nas. De esta forma, educar es conducir a alguien a que logre conocerse, 
aceptarse, ayudar a extraer la verdad que habita en el interior de cada 
persona y crecer. Para Garza y Patiño, educar en valores es enseñar 
una ética frente a la existencia para que con sabiduría aprenda a bien 
tener, a bien hacer, a bien vivir y a bien ser9. Como diría Edith Stein, 
son los valores los que nos posesionan en el centro mismo de nuestro 
ser, en nuestra mismidad y se despliegan en la persona como carácter 
y personalidad.
2.4. Modelos para la educación en valores
Presentamos a continuación cuatro modelos que propone una edu-
FDFLyQHQYDORUHVHOPRGHORGHFODULÀFDFLyQGHIRUPDFLyQGHFDUiFWHU
de desarrollo del razonamiento moral y del aprendizaje para la acción.
D/DFODULÀFDFLyQGHYDORUHV
Raths, Harmin y Simon (1978)10 consideran un enfoque orientado 
PiVDODUHÁH[LyQVREUHORVYDORUHVTXHDODIRUPDFLyQRWUDQVPLVLyQGH
los mismos. Este modelo se basa en tres procesos: autoconocimiento, 
FODULÀFDFLyQ\FRQVWUXFFLyQGHO\R/DLGHDIXQGDPHQWDOTXHVHSHUVL-
gue es que el niño o el joven logren descubrirse a sí mismo a través de 
ODLGHQWLÀFDFLyQ\FODULÀFDFLyQGHVXVSULQFLSDOHVLQWHUHVHV\SUHIHUHQ-
cias. Se presupone que, a partir de este conocimiento, los educandos 
desarrollan la capacidad para llevar a la práctica aquellas opiniones, 
SULQFLSLRVRDFWLWXGHVFRQ ORVFXDOHVVH LGHQWLÀFDQ\ ORJUDQFRQVWUXLU
una personalidad integrada y coherente.
/DFODULÀFDFLyQGH$$$YDORUHVLPSOLFDXQSURFHVRGHHYDOXDFLyQ
que debe cumplir con una serie de criterios, los cuales el docente de-
berá tener presente al diseñar y aplicar estrategias pedagógicas de se-
lección (valor elegido entre diversas alternativas), de aprecio y estima 
ODSHUVRQDVHVLHQWHVDWLVIHFKDSRUODHOHFFLyQ\ORPDQLÀHVWDS~EOLFD-
9 Juan Gerardo Garza y Susana Patino, Op. Cit., p. 37
10 Raths, Harmin y Simoni, El sentido de los valores y la enseñanza, México, Uthea, 
1967.
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mente) y de actuación (muestra coherencia con el valor elegido en sus 
acciones) 11.
Una de las críticas que se hace a este modelo es la orientación ex-
cesivamente individualista y relativista, cayendo en un subjetivismo 
D[LROyJLFRVXSHUÀFLDOTXHQRHQIUHQWDODVLWXDFLyQDFWXDOGHORVYDORUHV
sino que se adecua a las circunstancias. Purpel y Ryan, señalan que este 
enfoque no es solamente un proceso para la formación de valores, sino 
que también proporciona el contenido y consecuencia, impone valores 
en vez de generarlos. Así mismo, se lo ha acusado de fomentar el pen-
VDPLHQWRFRQIRUPLVWDSHGLUTXHORVHVWXGLDQWHVDÀUPHQS~EOLFDPHQWH
su postura es una forma de presión que pone en peligro su derecho a 
la privacidad. Pese a las críticas, se le considera un método útil para la 
enseñanza de valores.
b) La formación del carácter
Este enfoque «actualiza» la tradición aristotélica y sostiene que la 
HGXFDFLyQHQYDORUHVQRFXPSOLUiVXVREMHWLYRVVLQRSHUPLWHODFRQÀ-
guración del carácter, entendida como la adquisición de hábitos y vir-
WXGHV3DUDODIRUPDFLyQGHOFDUiFWHU7KRPDV/LFNRQDGHÀQHHO
«carácter moral» mediante la integración de tres componentes: el co-
nocimiento moral, la voluntad moral y la acción moral. Los valores del 
respeto y la responsabilidad son centrales para la formación del carác-
ter y propone estrategias para desarrollar en el aula y en la comunidad 
educativa.
La principal crítica a este modelo es en cuanto a la selección, jerar-
quización de los contenidos (valores) y a los riesgos que supone en la 
práctica, ya que fácilmente puede pasar de la inculcación al adoctrina-
miento12.
c) El desarrollo del razonamiento moral
Este enfoque se deriva de las teorías psicológicas sobre el desarro-
llo moral y se basa en las investigaciones del psicólogo Lawrence Koh-
berg, quien, siguiendo la trayectoria de Jean Piaget, propone su teoría 
11 Ibid., p. 45
12 Ibid., p. 46
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sobre el desarrollo del razonamiento moral (o simplemente desarrollo 
moral).
Kohlberg considera que hay tres niveles para el juicio moral: la 
etapa preconvencional, convencional y postconvencional.
La propuesta de Kohlberg ha encontrado resistencia por ser un 
enfoque eminentemente cognitivo: «Saber hacer los juicios correctos no 
garantiza la actuación correcta». Por otro lado, Marsh y Stanfford consi-
deran que las dos últimas etapas representan puntos de vista ideológi-
cos y culturales; por lo tanto, no pueden considerarse como universales 
para todas las culturas13, pero sigue siendo una alternativa racionalista 
a la universalización de los valores.
Esta propuesta ha sido liderada por Nel Noddings, quien sostiene 
que los enfoques cognitivos, cuyos máximos exponentes fueron Piaget 
y Kohlberg, tienen una orientación más centrada en el personalismo 
masculino que privilegia la justicia y la racionalidad. Noddings ofrece 
un enfoque centrado en el apoyo y cuidado a otros seres; aunque se 
inicia como una postura feminista, actualmente se ha generalizado y 
nadie duda de la importancia de crear un ambiente de apoyo y de so-
lidaridad.  La fuente de este enfoque es cuidar y ser cuidado son nece-
VLGDGHVIXQGDPHQWDOHVGHOVHUKXPDQRHVWRVLJQLÀFDXQFXLGDGRSRU
nuestro ser (uno mismo), cuidado por aquellas personas cercanas a no-
sotros, cuidado por personas distantes y extrañas a nosotros, cuidado 
por los animales, plantas y por la tierra (cuidado ecológico), cuidado 
SRUHOPXQGRHQHOTXHYLYLPRV\ÀQDOPHQWHSRUODVLGHDV14 
Destacamos algunos conceptos para promover una comunidad 
escolar de apoyo. En primer lugar, tomar en cuenta las necesidades de 
DÀOLDFLyQVHQWLUODHVFXHODFRPRVX\DOHJLWLPDUHOWLHPSRGHGLFDGRD
FRQVWUXLUUHODFLRQHVGHDSR\R\FRQÀDQ]D(QVHJXQGROXJDUUHODMDUHO
impulso por controlar (asuma la responsabilidad personal, disminuya 
las evaluaciones competitivas, incentive el cogobierno entre estudian-
tes y profesores. En tercer lugar, destinar actividades relacionadas con 
13 Adela Cortina (Coord.) Op. Cit., p. 32
14 Juan Grass Pedrals, La educación de valores y virtudes, pp.48-49
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el cuidado o apoyo (prácticas de cuidado a todo ser, realizar activida-
GHVGHHPSDWtD\ÀQDOPHQWHHQFXDUWROXJDUSURPRYHUTXHHOFXLGDGR
a los demás genere acciones correctas.
e) Aprendizaje para la acción
Esta orientación consiste en promover actividades de aprendizaje 
vivencial en la comunidad, es decir, en presentar oportunidades especí-
ÀFDVSDUDDFWXDUORVYDORUHV(VWDRULHQWDFLyQVXSRQHDFWLYLGDGHVGHQWUR
y fuera del salón de clase. El supuesto fundamental de esta orientación 
radica en la consideración de que solo a partir de situaciones concretas, 
el individuo puede llegar a comprometerse con los valores, es así que 
se debe considerar los siguientes criterios:
• Darse cuenta o tomar conciencia del asunto, problema o situa-
ción.
• Comprender el estado de la cuestión y ser capaz de tomar una 
postura al respecto.
• Decidir con relación al curso de actuación.





sima para distinguir este tipo de estrategia del mero asistencialismo y 
SDUDTXHVHSXHGDORJUDUXQDSUHQGL]DMHVLJQLÀFDWLYRTXHSXHGDJHQH-
ralizarse a otras situaciones o contextos.
3. Educación y ética.
La persona tiene un despliegue progresivo de su ser, ya que asu-
me este proceso con autoconciencia y autoconocimiento. Estos meca-
nismos generan una autovaloración que posiciona a la persona en su 
15 Juan Gerardo Garza y Susana Patino, Op. Cit., p.  49
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ser mismo, según Edith Stein, producto de la vida espiritual y libertad 
del mismo.
En primer lugar, el estudiante al reconocerse como persona le 
permite determinar su ser mismo y la necesidad del despliegue de su 
propio comportamiento moral que puede diferir de otras personas. La 
libertad es parte inherente del ser mismo que lleva al uso responsable 
de esta.
En segundo lugar, las normas morales surgen como una necesidad 
de ordenamiento frente a la diversidad de conductas en las cuales se 
hace necesario un espacio de convivencia común. La comprensión, la 
tolerancia, respeto, solidaridad, etc. La práctica misma de los valores 
lleva a la persona a una convivencia social más responsable en el ejerci-
cio mismo de la propia libertad.
En tercer lugar, el estudiante se tendrá que enfrentarse a normas 
morales relativas y a aquellas que pretendan la universalidad, por ello 
el estudiante debe desarrollar capacidades de argumentación moral a 
ÀQGHSRGHUMXVWLÀFDUVXFRPSRUWDPLHQWRPRUDOHQVLWXDFLRQHVFRQFUH-
tas.
Formarse moralmente equivale a ser uno mismo, a desarrollar en 
la persona actitudes y virtudes fundamentales; entonces, hablamos de 
PDGXUH]PRUDO FRPR OD FDSDFLGDGGHSURSRQHUVH MXVWLÀFDU FULWLFDU
revisar proyectos individuales y colectivos de bondad16.
La persona como un sujeto moral debe esforzarse para compren-
GHU\YLYLUHOPHQRUFRQÁLFWRSRVLEOHGHQWURGHODSURSLDWUDGLFLyQFXO-
tural. Los niveles de tolerancia y respeto son importantes para el bien 
común y la justicia en la sociedad.
4. La educación centrada en la persona
En el siglo XXI, se necesita un modelo educativo que no considere 
al sujeto de aprendizaje como alguien que solo debe recibir (educación 
bancaria Paulo Freire), o alguien que es el absoluto sujeto de aprendi-
zaje y el docente un facilitador. El proceso educativo es un encuentro 
personal, donde el educador enfrenta la realidad más frágil de la socie-
16 Osvaldo Guariglia, Moralidad ética universalista y sujeto moral, p. 278
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dad como es una persona que está en un proceso de despliegue de las 
propias capacidades. Docente y estudiante son realidades misteriosas 
y a la vez complejas; sin embargo, el encuentro mismo los lleva a una 
vida más rica, más profunda y más humana.
Cuando se habla de persona, no se está hablando de cualquier ma-
nera del ser humano, sino de su carácter más elevado; es evidente que 
QRSXHGHDÀUPDUORPLVPRGHRWURVWpUPLQRVWDOHVFRPR©\Rª©VXMHWRª
o «individuo». El «yo» puede entenderse como autoconcepto o la idea 
TXHFDGDXQRVHIRUPDGHVtPLVPR\TXHSXHGHREMHWLYDUVHUHÁH[LYD-
mente, e incluso proyectarse objetivamente a otras individualidades. 
En cualquier caso, el «yo» resulta ser una autorreferencia ideal de la 
subjetividad.
3RURWUDSDUWH ©VXMHWRª HVXQ WpUPLQRSURSLRGH OD WUDGLFLyQÀ-
ORVyÀFDGHO LGHDOLVPR WUDVFHQGHQWDO DSDUWLUGH VX WHRUtDGHO FRQRFL-
miento— desde Kant hasta Husserl— y conlleva la referencia al objeto 
para su comprensión: el «sujeto» se opone al objeto, según se da en la 
conciencia intencional. En esta misma referencia de singularidad, se da 




to humano17 y su sentido puede concretarse más, desde la noción de 
crecimiento; además, es una exigencia desde la consideración del ser 
personal.
Desde la noción de persona debe añadirse dos características esen-
ciales para poder hablar de perfeccionamiento humano: primero, el ser 
humano, en cuanto persona, es el origen y dueño de sus actos, es su 
propio agente perfectivo; segundo, su perfección no consiste en acabar 
nada, su proceso de perfeccionamiento es permanente.
Comprender el perfeccionamiento humano como una actualiza-
ción o realización personal, implica un crecimiento, lo que corresponde 
con la persona como ser coexistente y donal desde su intimidad. Un 
ser capaz de darse, desarrollará un verdadero crecimiento y no solo de 
aumento, sino será también incesante, pues no tiene límites intrínse-
17 Concepción Naval y Francisco Altarejos Masota. Filosofía de la educación, p. 185
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individuo, sino a la totalidad de ser humano. En consecuencia, utiliza 
el término persona, ya que no hay oposición entre yo, sujeto e indivi-
duo respecto de la persona, lo que ocurre es que sobrepasa a los otros 
conceptos.
La acción educativa debe disponer de las mayores acciones para 
propiciar el crecimiento personal, de allí que la educación debe buscar 
la humanización de la persona18. En la educación no cabe hablar de pro-
ducción, sino de formación, porque se trata de dar forma a lo ya forma-
do, no en cuanto formado, sino en cuanto incompletamente formado19. 
El educador no forma al educando, sino que este se forma con ayuda y 
orientación del educador que también es una persona. El educador no 
puede producir ni obtener personas, esto sería negar su dignidad esen-
cial. El educador solo puede propiciar o fomentar su formación, ayudar 
a desplegar su ser. Educare y educere se complementan en el despliegue 
del sí mismo personal en una permanente relación cultural con otro, 
que implica caminar juntos.
Por tanto, el sentido de la vida ética y de los valores es solo un 
constante crecimiento, como parte del perfeccionamiento humano, 
orientando al bien, la verdad y la libertad, como un agente moral.
Conclusión
Frente a la crisis de la ética y los valores, hoy más que nunca se 
QHFHVLWDUHÁH[LRQDUHQWRUQRDXQDHGXFDFLyQHQYDORUHVTXHSUHWHQGD
humanizar a la persona. La familia es el primer entorno donde el niño 
se enfrenta con una vivencia de los valores; la coherencia o la contra-
GLFFLyQSXHGHQFUHDUXQDPELHQWHGHDUPRQtDRFRQÁLFWRHQHOLQWHULRU
pues no solo es un «decir», sino un «vivir».
18 August Messer, Filosofía y educación, p.76
19 Concepción Naval y Francisco Altarejos Masota. Op. Cit., p.169 
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Por otro lado, las instituciones educativas tienen, en muchos casos, 
claros objetivos o competencias de sus procesos de formación, tanto en 
el desarrollo de contenidos transversales, como en la vivencia tutorial y 
la participación cívica; sin embargo, muchas veces se quedan solo en el 
ámbito de la prescripción y no en la convivencia concreta.  No se puede 
SHQVDUHQORVYDORUHVFRPRXQDPRGDSXHGHWUDHUFRQVLJRODVXSHUÀ-
cialidad y lo pasajero, cuando lo esencial es la formación del carácter y 
la personalidad de la persona.
Las instituciones educativas pueden desarrollar programas sus-
tentables en torno a los valores, un aprendizaje para la acción o un 
aprendizaje para el servicio; aunque existen otros métodos como la cla-
ULÀFDFLyQGHYDORUHVODIRUPDFLyQGHOFDUiFWHUHOGHVDUUROORGHOUD]RQD-
miento moral, etc.  Cada uno de estos son posibles de aplicarlos según 
la realidad de los estudiantes; sin embargo, no podemos perder de vista 
que lo más importante es la persona y su sincera y honesta convivencia 
como docente y estudiante. Los valores fundamentales se sustentan en 
valores como el amor, verdad y libertad, ya que solo el amor y la ver-
dad nos hacen libres.
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10. IMPLICACIONES ÉTICAS DEL RELATO EN LA FOR-
MACIÓN DE CAPACIDADES DE PAZ.1
Martha C. Betancur García
(Universidad de Caldas, Colombia)
Introducción
El ejercicio de investigación va a desplegarse en dos campos: uno teórico y otro práctico. En el teórico se develan los argumentos 
proporcionados por Ricoeur para demostrar una tesis que sugirió en 
varias de sus obras: Tiempo y narración, Sí mismo como otro, Historia y na-
rratividad, además del ensayo, La vida: un relato en busca de narrador. La 
tesis de Ricoeur podría resumirse de la siguiente forma: tenemos una 
comprensión narrativa de nosotros mismos, además de que estamos 
inmersos en la construcción de la trama de nuestra vida; esa construc-
ción se devela siempre enredada en acciones morales y evaluaciones 
éticas; el relato nos enseña que la existencia se vive siempre en relación 
FRQRWURVSRUTXLHQHVVRPRVUHVSRQVDEOHVPRUDOPHQWH&RPRDÀUPD
Maceira2 (1995): “Ricoeur alcanza así una de sus más viejas conviccio-
nes: la de que el yo del conocimiento de sí es el resultado de una vida 
H[DPLQDGDFRQWDGD\WRPDGDSRUODUHÁH[LyQDSOLFDGDDODVREUDVD
los textos, a la cultura” (p. 28) y, especialmente, a las obras narrativas. 
Además, los argumentos serán enriquecidos con los aportes de los teó-
ricos señalados. En el campo práctico se van a interpretar los aportes 
que la apropiación y construcción de dos relatos con grupos de jóvenes, 
por parte de los líderes culturales, llevan a cabo respecto a la forma-
ción en valores y normas éticas. Los dos relatos son: la obra dramática 
1 El ensayo es el resultado personal de un trabajo de investigación sobre “Creación 
de capacidades de paz”, realizado en convenio entre la U. de Caldas y la U. Nacional, 
entre julio 2016 y mayo 2018.
2 Maceiras es el autor de la introducción al volumen 1 de Tiempo y narración aquí 
citado.
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costumbrista El papá de Trina y un video corto denominado La apuesta. 
En alguna medida el ensayo quiere hacer un reconocimiento al trabajo 
espontáneo y cotidiano de jóvenes docentes y líderes culturales que se 
arrogan esa tarea por el sólo interés de contribuir al desarrollo de una 
nación más abierta, justa y democrática, a través del arte; además, quie-
UHFRQÀUPDUOHVORTXHHOORV\DVDEHQTXHVXODERUQRFDUHFHGHVHQWLGR
SXHVWLHQHXQDIXHUWHVLJQLÀFDFLyQSUiFWLFD\FXPSOHXQLPSRUWDQWHURO
en el mejoramiento de la vida social.
El escrito utiliza como derrotero la elaboración y sistematización 
de los argumentos dados por Ricoeur para demostrar el valor del relato 
en la formación de valores éticos, que van a ser aplicados a la capacita-
FLyQHQKDELOLGDGHVGHFRQYLYHQFLDSDFtÀFD/RVDUJXPHQWRVVRQORVVL-
guientes: 1. El relato está dirigido a un lector o un receptor, es por tanto 
una operación de comunicación humana; 2. Proyecta un horizonte de 
mundo; 3. Es un ejercicio de autocomprensión; 4. Es comunicación en 
el afecto, la imaginación y la razón; 5. Propone e instaura una serie de 
problemas éticos.
Con esta construcción dual (teórico práctico) se analizan las im-
plicaciones propuestas al comienzo: la formación de capacidades de 
paz. Y entendemos por capacidades de paz aquello que “son capaces 
de hacer y de ser las personas” (Ricoeur, 2005, p. 151) y que les permite 
HQWDEODUUHODFLRQHVGHLQWHUDFFLyQ\GHFRQYLYHQFLDSDFtÀFDGRQGHORV
FRQÁLFWRVVHGLULPDQGHPDQHUDGLDOyJLFD\GHOLEHUDWLYDVLQDFFHGHUD
la violencia. La noción de capacidades, en Ricoeur, se basa en el fondo 
antropológico que entiende al hombre como el ser capaz de obrar. Es-
tas son individuales y sociales, y aunque los dos tipos son importantes 
para el vínculo social y la praxis, las segundas son las más determinan-
tes para lograr la interacción. Las primeras capacidades sociales para 
Ricoeur (2005) son la comprensión de la responsabilidad que tenemos 
con los otros y la capacidad de elegir la vida que queramos llevar. Pue-
den señalarse como capacidades de paz, la consciencia de la responsa-
bilidad con los otros, la comprensión del otro, la autocrítica respecto a 
la tendencia al dominio, la autocrítica frente a las inclinaciones egoístas 
y violentas, la empatía, la solidaridad, y el pensamiento crítico frente a 
la injusticia social. Martha Nussbaum coincide en la necesidad de avan-
zar en el estudio y la enseñanza de ellas, como camino para procurar 
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la construcción de sociedades más justas, donde la vida en común sea 
más afín a la realización de la condición del hombre.
1. El relato en tanto ejercicio de comunicación humana
...Incumbe a la hermenéutica reconstruir el conjunto de operaciones por las que una 
obra se levanta sobre el fondo opaco del vivir para ser dada por el autor a un lector que 
la recibe y así cambia su obrar.
/RTXHHVWiHQMXHJRSXHVHVHOSURFHVRFRQFUHWRSRUHOTXHODFRQÀJXUDFLyQWH[WXDO
PHGLDHQWUHODSUHÀJXUDFLyQGHOFDPSRSUiFWLFR\VXUHÀJXUDFLyQSRUODUHFHSFLyQGH
la obra. Como corolario se verá al término del análisis, que el lector es el operador por 
excelencia que asume por su hacer –acción de leer- la unidad del recorrido de mimesis I 
a mimesis III por medio de mimesis II.
Ricoeur
La obra narrativa está enraizada en el mundo de la vida y vuel-
ve a ella. Nacido de las contingencias de las diversas situaciones de la 
existencia humana, el relato está dirigido a un lector, en tanto se escribe 
para ser leído. Pone en comunicación la situación espacio temporal de 
un autor con la de un lector a través de una historia contada; en tanto 
FRQÀJXUDFLyQGHXQDWUDPDFXPSOH ODIXQFLyQGHPHGLDFLyQHQWUHHO
antes y el después de la obra. Es una forma de comunicación a través 
de la distancia en el tiempo y el espacio, constituyendo un juego dis-
cursivo hábil para romper fronteras. Nacida en un mundo personal y 
social, la obra narrativa se dirige al mundo de lectores y espectadores; 
QDFH\VHFRQÀJXUDSDUDVHUWUDQVPLWLGD\GLULJLGDDRWURVKRPEUHVD
receptores vivos, lo que hace de ella un vehículo efectivo de transmi-
sión y comunicación: “si es verdad que el acto de la lectura es el vector 
de la aptitud de la intriga para modelar la experiencia, es preciso enton-
ces mostrar que ese acto se articula sobre el dinamismo propio al acto 
FRQÀJXUDQWHORSURORQJD\ORFRQGXFHDVXWpUPLQRµ5LFRHXUS
137). La lectura abre la obra al campo de la comunicación, la traslada 
GHVGHHOPXQGRGHODXWRUKDFLDODFRQÀJXUDFLyQGHODWUDPD\ODFRQ-
duce de nuevo al mundo del actuar y el padecer humanos.
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El relato es fruto de un proceso que nace en el mundo de la vida 
y vuelve a él, proceso denominado por Ricoeur, la triple mimesis, o mi-
mesis,,,\,,,/DFRQÀJXUDFLyQGHXQDWUDPDFRQVLVWHHQXQSURFHVR
en una operación de “imitación creadora de la experiencia temporal 
viva mediante el rodeo de la trama” (Ricoeur, 1995, p, 80). No es, por 
tanto, el concepto de narración completamente sinónimo de relato. La 
narración, además de ser el resultado de producción de la obra, signi-
ÀFDHODUWHGHQDUUDUHOSURFHVRGH LPLWDUFUHDWLYDPHQWH ODVDFFLRQHV
humanas vividas en el tiempo. De allí el recurso de Ricoeur al binomio 
mimesis-mythos de Aristóteles, donde mimesis VH UHÀHUHD OD LPLWDFLyQ
creadora y mythos, a trama o fábula. Los dos términos dan cuenta del 
papel de la poíesis, del arte de componer, en este caso, una trama. “La 
SRpWLFDVHLGHQWLÀFDGHHVWHPRGRVLQRWUDIRUPDGHSURFHVRFRQHODUWH
de “componer las tramas” y la mimesis, con “la actividad mimética, el 
proceso activo de imitar o representar” (Ricoeur, 1995, p. 83) que, como 
ya sabemos, es una imitación creadora que inventa una fábula arraiga-
da en las acciones de la vida y las situaciones propias de la existencia. 
El binomio mimesis y mythosVLJQLÀFDHQWRQFHV´UHSUHVHQWDFLyQGHXQD
acción y disposición de los hechos” (Ricoeur: 1995, p. 84), los cuales jun-
WRVVHUH~QHQHQODFRQÀJXUDFLyQGHXQDWUDPDVHJXQGRPRPHQWRGHO
proceso de la triple mimesis, representada en el relato, que va dirigido 
a lectores y receptores.
1.1 La comunicación a través del lector
$TXHOORTXHODREUDFRPXQLFDDOOHFWRUHVODFRQÀJXUDFLyQGHXQD
trama, un mythos, una fábula o una historia imaginada. La obra narrati-
YDUHDOL]DXQSURFHVRGHFRPSRVLFLyQ\GHLQWHJUDFLyQHQODFRQÀJXUD-
FLyQGHODWUDPD´HOWUDEDMRGHFRPSRVLFLyQFRQÀHUHDODKLVWRULDQDUUD-
da una identidad dinámica: se narra tal y cual historia, una y completa” 
(Ricoeur, 2013, p. 182). A través de la trama, el relato reúne y organiza 
en un todo completo y coherente una serie de acontecimientos y accio-
nes; “la trama tiene la virtud de extraer una historia de múltiples inci-
GHQWHVRVLVHSUHÀHUHGHWUDQVIRUPDUORVP~OWLSOHVLQFLGHQWHVHQXQD
historia” (Ricoeur, 2013, p. 182). El sentido de cada incidente y de cada 
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acción está articulado al sentido de la trama, de modo que cada acon-
WHFLPLHQWRDGTXLHUHVLJQLÀFDGRHQHOWRGRRHQODXQLGDGGHODREUD
En los conceptos de relato y de obra narrativa engloba Ricoeur los 
estudios realizados por Aristóteles a la tragedia, la comedia y la epope-
ya, desentrañando los rasgos comunes que las componen. La investiga-
ción demuestra la capacidad universal del relato y de la narración, así 
como su alcance transcultural, en tanto juego de lenguaje propicio para 
ODRUJDQL]DFLyQ\ODFRQÀJXUDFLyQGHODYLGDWHPSRUDOGHOVHUKXPDQR
)UHQWHDOFDRVODÁXLGH]ODFRQWLQJHQFLD\ODVOLPLWDFLRQHVGHOWLHPSR
humano, la narración le da salida a la necesidad de coherencia, con-
WLQXLGDGHVFRQÀJXUDFLRQHV\WRWDOL]DFLRQHV6HRIUHFHHQWRQFHVFRPR
síntesis a la ambigüedad propia de la tensión humana entre contingen-
FLD\ÀQLWXGYHUVXVFRQWLQXLGDG\SOHQLWXG
/DFRQÀJXUDFLyQGHODWUDPDSRUHOUHODWRFRQVWLWX\HXQDVtQWHVLV
de elementos heterogéneos. Reúne organizadamente elementos tan he-
terogéneos como acciones, agentes, pacientes de acciones, consecuen-
cias deseadas y no deseadas, interacciones de lucha y de ayuda entre 
los seres humanos, actos correctos e incorrectos, la responsabilidad 
moral de las acciones, evaluación y examen de los actos. Una trama 
en su unidad e integralidad pone en evidencia la ambigüedad propia 
del ser humano, que lo habilita para ser tanto agente como paciente de 
VXVSURSLDVREUDV3XHV´HQSULPHUOXJDUODVWUDPDVTXHFRQÀJXUDQ\
WUDVÀJXUDQHOFDPSRSUiFWLFRHQJOREDQQRVRORHOREUDUVLQRWDPELpQ
el padecer; por lo tanto, también los personajes en cuanto agentes y en 
cuanto víctimas. La poesía lírica raya así con la poesía dramática” (Ri-
coeur, 1995, p. 34); y la comedia raya con la tragedia. Lo que se pone al 
frente del lector o el espectador de un relato es una vida o un tejido de 
vidas vividas, que invitan a lectores y espectadores a pensarse a través 
GHHOODV(VWRKDFHDÀUPDUD5LFRHXUTXHODREUDQDUUDWLYDHVXQODERUD-
torio para explorar y experimentar diversos aspectos de la condición y 
la existencia humanas.
(OUHODWRRIUHFHDGHPiV ODFDSDFLGDGGHUHXQLUHQ ODFRQÀJXUD-
ción de la trama la tensión tan común y propia de la vida entre con-
cordancia y discordancia; en este aspecto mediador se hace visible el 
entrecruzamiento entre vida y relato: el relato se parece a la vida, razón 
por la cual nos sentimos representados y expresados por él y nos gusta 
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su lectura. Y de allí también su capacidad de transmisión y comunica-
ción; “veo en las tramas que inventamos el medio privilegiado por el 
TXHUHFRQÀJXUDPRVQXHVWUDH[SHULHQFLDWHPSRUDOFRQIXVDLQIRUPH\
en límite, muda” (Ricoeur, 1995, p. 34).
La narración en tanto operación de contar historias es una activi-
dad propia del género humano que se arraiga en la existencia social. 
Nace de la habilidad propia de estar enredados en historias. El juego 
de lenguaje de la narración nos ayuda a dar forma y continuidad a las 
LQFOHPHQFLDVGH ODÁXLGH] WHPSRUDOSRQH HQ MXHJR´HO FDUiFWHU WHP-
poral de la existencia humana. O, como repetiremos a menudo en el 
transcurso de este estudio –postula Ricoeur- el tiempo se hace tiempo 
humano en cuanto se articula de un modo narrativo; a su vez, la narra-
FLyQHVVLJQLÀFDWLYDHQODPHGLGDHQTXHGHVFULEHORVUDVJRVGHODH[SH-
riencia temporal” (Ricoeur,1995, p. 35). Entre la vivencia temporal y la 
narración existe la relación equivalente a la de forma de vida con juego 
GHOHQJXDMH/DQDUUDFLyQHVHO MXHJRGHOHQJXDMHTXHHQWUHWHMHFRQÀ-
gura y organiza la existencia temporal del ser humano3. Pues, “entre la 
actividad de narrar una historia y el carácter temporal de la existencia 
humana existe una correlación que no es puramente accidental, sino 
que presenta la forma de necesidad transcultural. Con otras palabras: 
el tiempo se hace tiempo humano en la medida en que se articula de un 
PRGRQDUUDWLYR\ODQDUUDFLyQDOFDQ]DVXSOHQDVLJQLÀFDFLyQFXDQGRVH
convierte en una condición de la existencia temporal” (Ricoeur, 1995, 
p. 113).
Así las cosas, lo que llega al lector y al receptor de una obra narra-
WLYDHVXQDÀJXUDGHODFRQGLFLyQKXPDQD\HVWRGHEHVHUVXEUD\DGR
XQDÀJXUDGHODH[LVWHQFLD\GHODVVLWXDFLRQHVSURSLDVGHODYLGDSRU-
que la narración es “un arte de pensar y decir de naturaleza práctica; se 
trata de una praxis textual, relacionada directamente con la vida coti-
diana de los humanos” (Duch y Mèlich, 2009, p. 130). Pone al lector de 
FDUDDORVFRQÁLFWRVGHODH[LVWHQFLDDODVDFFLRQHVODVGHFLVLRQHVODV
deliberaciones, el examen de las acciones, los sufrimientos padecidos 
por las acciones de los otros y los sentimientos humanos. “El hombre 
3 Cfr. Para un estudio de este tema: Betancur, Marta C. Narración, juegos de lenguaje 
e identidades. México: Editorial veracruzana, 2017. Pags. 10-45.
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es un ser, sea de donde sea, venga de donde venga, al que le gusta 
“explicar historias”. Nos pirramos porque, por mediación de la palabra 
narrada, nos transporten a “espacios”, (quizá a no espacios) y a tiem-
pos (quizá a no tiempos) alternativos a los de la vida cotidiana” (Duch 
y Mèlich, 2009, p. 130). Espacios y tiempos tan humanos y tan sensi-
bles como los nuestros. A través de la mediación del lenguaje narrativo 
nos transportamos a otros mundos y a las vivencias de otros hombres. 
´&RQWDPRVKLVWRULDVSRUTXHDOÀQ\DOFDERODVYLGDVKXPDQDVQHFHVL-
tan y merecen contarse” (Ricoeur, 1995, p. 144).
La producción del relato es un ejercicio de comunicación, que, al 
estar dirigido a los otros, subraya el valor de la otredad; la narración 
es un lenguaje de la intersubjetividad que subraya el carácter colectivo 
y social de la vida humana. Y en este sentido, el relato humaniza. Los 
protagonistas de las historias son tan humanos y tan frágiles como no-
sotros; actúan y sufren como nosotros, cometen errores, oscilan entre el 
bien y el mal y deliberan. Las acciones son tan sociales y tan humanas 
como las nuestras. La narración nos pone al frente del carácter dialógi-
co e intersubjetivo del actuar y el padecer humanos. Nos hace sensibles 
a la comprensión de los sufrimientos y las equivocaciones, los aciertos 
y desaciertos en las acciones: el relato hace pensar.
*UDFLDVDOSRGHUGHUHÀJXUDFLyQGHODWUDPDDWUDYpVGHODOHFWXUD
ODÀFFLyQFXPSOHXQDIXQFLyQ´TXHSRGHPRVLQGLFDUDOPLVPRWLHPSR
como relevante y transformadora respecto a la vida cotidiana; relevante 
en el sentido de que presenta aspectos ocultos, pero ya dibujados en 
nuestra experiencia de praxis; transformadora en el sentido de que una 
vida examinada es una vida cambiada; otra vida” (Ricoeur, 1999, p. 
865). Somos seres narradores, que construimos narrativamente nuestra 
realidad personal y social. Somos el resultado de los relatos que hemos 
leído y de los personajes que hemos apropiado. “Creemos que no es 
H[DJHUDGRDÀUPDUTXHODFRQVWUXFFLyQVRFLDOGHODUHDOLGDGHVSUHYLD-
mente, entre el sueño, la nostalgia y buenas dosis de deseo, una cons-
trucción simbólica de la realidad” (Duch y Mèlich 2009, p. 130); cons-
trucción mediada por la escucha, la lectura y la observación de obras 
QDUUDWLYDV3RUTXHODOHFWXUDOOHYDDFDERXQDIXQFLyQGHUHÀJXUDFLyQ
de la fábula, en el aquí y el ahora de nuestra praxis vital. Es un ejercicio 
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GHPHGLDFLyQTXHQRVSRQHGHIUHQWHDWUDYpVGHODÀFFLyQDQXHYRV
marcos de referencia para el examen de nuestra propia vida. Solo “en la 
OHFWXUDHOGLQDPLVPRGHFRQÀJXUDFLyQWHUPLQDVXUHFRUULGR<HVPiV
allá de la lectura, en la acción efectiva ilustrada por las obras recibidas 
GRQGHODFRQÀJXUDFLyQGHOWH[WRVHFRQYLHUWHHQUHÀJXUDFLyQµ5LFRHXU
1999, p. 866).
En el tercer volumen de Tiempo y narración subraya Ricoeur (1999) 
el poder de la narración para ser aplicada y apropiada en la lectura por 
un lector comprometido y crítico, capaz de dejarse afectar por la obra. 
La lectura o acción de leer es tematizada mediante la noción de “recep-
ción del texto” y desplegada en la dialéctica de actuar y padecer, de 
actividad y pasividad, en la cual el autor se deja sensibilizar e interpelar 
por la obra; el término de “recepción” es reinterpretado mediante el 
concepto griego de aisthesisUHWULEX\pQGROHVXVHQWLGRGHPRGLÀFDFLyQ
DWUDYpVGHODOHFWXUD6HWUDWDGHXQDUHFHSFLyQDFWLYDUHÁH[LYD\FUtWLFD
por parte de un lector implicado y competente, que concretiza la obra, 
ODDSOLFDDVXPXQGRODFRQYLHUWHHQREMHWRGHUHÁH[LyQ\ODDSOLFDD
su propia vida. Sentido en el cual, la lectura conduce a la autocom-
prensión. Comprensión de los otros y comprensión de sí, constituyen, 
HQWRQFHVPRPHQWRVSURSLRVGHODUHÀJXUDFLyQGHODWUDPDPHGLDQWHOD
acción de leer.
1.2. El papá de Trina y La apuesta: dos ejercicios de comunicación.
La representación de dos obras por parte de jóvenes de Pensil-
vania, así como su dirección y orientación por parte de dos líderes 
culturales de la región van a servirnos para poner a prueba las ideas 
de Ricoeur: una comedia costumbrista de 1927 puesta en escena y un 
documental en video construido por los jóvenes del corregimiento de 
San Daniel. El papá de Trina es una obra de teatro montañera sobre la 
ÀQFD\ORVDUULHURVXQDFRPHGLDGH&LUR0HQGtDSULPHUGUDPDWXUJR
GH&RORPELD6HSUHVHQWyGXUDQWHHOÀQGHVHPDQDGHOGHMXQLRHQ
el corregimiento de San Daniel y está siendo preparada para una nueva 
representación. El video La apuesta es un breve documental dirigido 
por el secretario de cultura de Pensilvania, Alejandro Cardona, fruto 
de un esfuerzo deliberado suyo y del comité organizador del festival 
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de cine, por estimular la participación activa de los jóvenes de los co-
legios de los corregimientos para la creación de videos que expresaran 
sus inquietudes y preocupaciones. Se trataba de que los jóvenes mis-
mos eligieran un asunto de interés, hicieran el libreto y construyeran 
la obra, ejercicio en el cual debían poner a prueba su creatividad de 
manera colectiva.
La manera en que las dos obras elegidas inciden en la formación 
de habilidades éticas para la convivencia ciudadana, por el contenido 
GHODWUDPD\ODVUHÁH[LRQHVTXHSODQWHDQHVXQDVXQWRTXHYDDH[D-
minarse en las siguientes secciones. Por ahora conviene subrayar el rol 
que han desempeñado en tanto ejercicio de comunicación dirigido a los 
jóvenes de la región: a través de su representación como espectáculo 
público, digno de ser observado y comentado por los espectadores, se 
constituyeron en mecanismos de reunión de colectividades queen otras 
RFDVLRQHVKDEtDQVLGRWHQVDV/DUHÁH[LyQVREUHHOWUDEDMRSXVRHQHYL-
dencia que, mientras las reuniones de grupos religiosos y de partidos 
SROtWLFRVGLYLGHQH[FOX\HQ\JHQHUDQFRQÁLFWRVODVWHUWXOLDVDUWtVWLFDV
invitan a la congregación no sólo de los jóvenes, sino de diversas gene-
raciones. La conversación sobre las presentaciones permite la discusión 
y el debate razonados y cordiales de las diferencias ideológicas. La pre-
paración previa de las obras permite la reunión de los jóvenes en torno 
a la realización de actividades que ayudan a la utilización del tiempo 
libre de manera lúdica y creativa. Estos actos culturales se proyectan 
como espejos para la interpretación de los problemas de la sociedad, 
FX\DUHÁH[LyQSURSLFLDHOFUHFLPLHQWRHQODFRPSUHQVLyQGHVtGHLQGL-
viduos y colectividades.
La presentación de estos espectáculos se ofrece como un espacio 
GHFDWDUVLVSDUDODVH[SHULHQFLDVFRQÁLFWLYDV\WUDXPiWLFDVGHORVVHUHV
humanos, en la medida en que, mediante temas como la elección de 
la pareja tratada a través del humor y el aborto a través de una crea-
ción documental joven, se exploran realidades complejas vivenciadas 
por los adolescentes. Estas actividades han promovido las relaciones 
de unidad e integración entre las comunidades y han trazado lazos co-
municantes entre los corregimientos. Por otra parte, cabe anotar que la 
generosidad del trabajo cultural, que espera muy poco a cambio y hace 
parte de lo “sin precio”, se proyecta como un movimiento de recono-
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cimiento mutuo que promueve las relaciones de cordialidad, respeto y 
solidaridad, entre los jóvenes.
2. Universalidad de la trama y horizontes de mundo
Ya no cabe duda: la universalidad que comporta la trama proviene de su ordenación; 
ésta constituye su plenitud y totalidad. Los universales engendrados por la trama no 
son ideas platónicas. Son universales próximos a la sabiduría práctica; por lo tanto, a la 
ética y a la política.
Lo que se comunica en última instancia es, más allá del sentido de la obra, el mundo 
que proyecta y constituye su horizonte. En este sentido el oyente o el lector lo reciben 
VHJ~QVXSURSLDFDSDFLGDGGHDFRJLGDTXHVHGHÀQHWDPELpQSRUXQDVLWXDFLyQDODYH]
limitada y abierta sobre el horizonte de mundo.
Ricoeur
Tres ideas conviene destacar acerca del “qué” comunicado por la 
obra: el relato transmite universales concretos propios de la existencia 
cotidiana, así como, de la condición humana y proyecta un horizonte 
de mundo posible de habitar por el ser humano. Detengámonos breve-
PHQWHHQORVWUHVFRQFHSWRV\HQODIRUPDHQTXHODFRQÀJXUDFLyQGHOD
trama en el relato explora esos temas.
La trama es un universal concreto. Es una expresión de la ambi-
güedad propia de la condición humana y de las obras que la expresan; 
narra acciones típicas de la existencia humana; habla sobre la vivencia, 
organizándola o dándole una forma posible y verosímil; hace surgir lo 
universal de los singular, lo inteligible de lo accidental (Ricoeur, 1995, 
p. 96). Un relato concreto narra una historia concreta, articula una tra-
ma concreta que no es extraña a la experiencia vital; pues empalabra 
y universaliza las experiencias de la vida cotidiana. El relato invita al 
lector a ver, imaginar y pensar nuestra experiencia, tal como nos la 
presenta la trama: “La obra narrativa es una invitación a “ver nuestra 
praxis como … está ordenada por tal o cual trama articulada en nuestra 
literatura” (Ricoeur, 1995, p. 156). Es como si el narrador nos dijera: 
“míralo así, piénsalo así”.
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El lenguaje poético tiene la potencia de “franquear el abismo abier-
to entre los dos mundos” (Ricoeur, 1995, p. 152), el mundo de la vida 
y el mundo de la obra. Tiene una intencionalidad referencial en cuanto 
tiene la capacidad de referirse al mundo de manera distinta al lenguaje 
GLUHFWRGHODFLHQFLD\GHODFRWLGLDQLGDG(OOHQJXDMHSRpWLFRVHUHÀHUH
DOPXQGRPHGLDQWHÀJXUDVHPEOHPiWLFDVGHODFRQGLFLyQGHOKRPEUH
\ ÀJXUDV UHSUHVHQWDWLYDV GHO VHU GHO KRPEUH HQ HOPXQGR /LEHUD OD
referencia de primer nivel a la realidad, para referirse a ella de manera 
oblicua, indirecta, metafórica o narrativa. Suspende la referencia direc-
ta “para que sea liberado un poder más radical de referencia a aspectos 
de nuestro ser – en – el – mundo que no se puedan decir de manera 
directa. (Ricoeur, 1995, p. 152). Propone un nuevo sentido en las ruinas 
de un sentido literal.
El modus operandiGHODGLFFLyQSRpWLFDHVODUHFRQVWUXFFLyQGHÀ-
JXUDVUHSUHVHQWDWLYDVGHODUHDOLGDGTXHUHDO]DQ\DPSOtDQVXVVLJQLÀ-
cados, de modo que puedan ser apropiados a situaciones y contextos 
variables. Dice Ricoeur: “las obras literarias pintan la realidad agrandán-
dolaFRQWRGDVODVVLJQLÀFDFLRQHVTXHHOODVPLVPDVGHEHQDVXVYLUWXGHV
de abreviación, saturación y culminación, asombrosamente ilustradas 
por la construcción de la trama” (Ricoeur, 1995, p. 153). La acción de los 
SHUVRQDMHVHVUHVLJQLÀFDGDHQODREUD\QXHYDPHQWHUHVLJQLÀFDGDSRU
lectores e intérpretes. La obra proyecta un mundo, plegado de acciones, 
personajes y tiempos, en el que sea posible vivir; en el que se aspira o 
VH UHFKD]DYLYLU ´+HGHIHQGLGR²DÀUPD5LFRHXU HVWRV~OWLPRVDxRV
que lo que se interpreta en un texto es la propuesta de un mundo en el 
que yo pudiera vivir y proyectar mis poderes más propios… De igual 
modo diré en esta obra que el hacer narrativo UHVLJQLÀFD el mundo en su 
dimensión temporal, en la medida en que narrar, recitar, es rehacer la 
acción según la invitación del poema” (Ricoeur, 1995, p. 153).
Estas funciones son cumplidas por la obra narrativa, gracias a 
su capacidad de contar una historia total y completa y de articular la 
DFFLyQHQXQDKLVWRULDFUHtEOH(OUHODWRFRQÀJXUDXQDWRWDOLGDG\XQD
unidad a través de las cuales construye una síntesis entre concordan-
cia y discordancia. “Esta concordancia se caracteriza por tres rasgos: 
plenitud, totalidad y extensión apropiada” (Ricoeur, 1995, p. 92). Es-
tos rasgos nos enseñan a organizar la vida en totalidades completas 
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provisionales. Articulan y organizan, de manera verosímil, lo que la 
vida presenta de manera más bien desordenada y caótica; arman una 
historia creíble para el lector. Unidad narrativa de la vida y unidad del 
relato son dos formas discursivas que se entrecruzan y se solapan. Las 
lenguas conservan los conceptos de historia, arte de narrar y relato para 
subrayar “la copertenencia que existe entre el acto de contar (o escribir) 
la historia y el hecho de encontrarse en ella, es decir entre el hecho de 
hacerla y el de ser histórico. Dicho de otro modo, el tipo de vida del que 
forma parte el discurso narrativo es nuestra propia condición histórica” 
(Ricoeur, 1999b, p. 133).
/DWRWDOLGDGRUJDQL]DGDHQHOUHODWRVHFRQÀJXUDDWUDYpVGHXQD
UHODFLyQGLQiPLFDHQWUHFRPLHQ]RPHGLR\ÀQORVFXDOHVVRQVHOHFFLR-
nados y articulados por el autor, mediante la posibilidad de la suce-
VLyQDWUDYpVGHHSLVRGLRVYHURVtPLOHVRQHFHVDULRV(OÀQVHSUR\HFWD
como te los de la obra, que incentiva el seguimiento de la historia. En 
medio de la totalidad aparece el cambio, el revés o el declive que ayu-
GDQDFRQÀJXUDQODREUDHQWDQWRFRQFRUGDQFLDGHGLVFRQWLQXLGDGHV\
de fracturas. El vínculo de las secuencias es en gran parte lógico, pues 
cada episodio cumple una función y tiene un sentido respecto a la to-
talidad de la obra. En un relato ningún incidente puede quedar suelto, 
los diversos episodios adquieren sentido en vistas a la totalidad y la 
unidad de la obra. Sin embargo, esta totalidad no es solamente lógica, 
sino también cronológica. “Esta estructura es tan paradójica que todo 
relato puede concebirse como un enfrentamiento entre su dimensión 
HSLVyGLFD\VXGLPHQVLyQFRQÀJXUDWLYDHQWUHODVHFXHQFLD\ODÀJXUDµ
(Ricoeur, 1999b, p. 197).
La totalidad de la obra es ordenada a través de la trama principal 
o la acción prototípica, la articulación de los episodios y la secuencia 
WHPSRUDO$VtODWUDPDFRQVWLWX\HXQDVtQWHVLVHQWUHFRQÀJXUDFLyQFUR-
QROyJLFD\HVWUXFWXUDOVHFRQÀJXUD\VHGHVSOLHJDHQHOWLHPSR1DUUD
acciones transcurridas en el tiempo, dando testimonio del carácter tem-
poral de la existencia humana. Devela la condición existenciaria de que 
estamos siempre inscritos en una historia y un contexto. Pero la obra 
HVWDPELpQFRQÀJXUDFLyQHVWUXFWXUDOHQWDQWRHVVtQWHVLVHQWUHHOHPHQ-
tos heterogéneos: acciones, personajes, consecuencias de las acciones, 
pacientes, deliberaciones, toma de decisiones, valores morales, formas 
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de pensar, caracteres de los personajes, tiempos y espacios habitables 
o habitados, abanico de elementos en cuya unidad interviene la uni-
dad de los personajes que, articulada a la trama, brinda la cohesión y 
unidad que el relato necesita. La unidad consiste en esa capacidad de 
vincular los múltiples incidentes en una historia completa y una: “Des-
GHHVWHSULPHUSXQWRGHYLVWD²DÀUPD5LFRHXU OD WUDPD WLHQH ODYLU-
WXGGHH[WUDHUXQDKLVWRULDGHP~OWLSOHVLQFLGHQWHVRVLVHSUHÀHUHGH
transformar los múltiples incidentes en una historia.” (Ricoeur, 2013, 
S1DUUDUXQDKLVWRULDHVH[WUDHUODFRQÀJXUDFLyQGHODVXFHVLyQ
que, como hemos dicho, no es necesariamente lineal en el tiempo; hoy 
es clara la capacidad del relato de jugar con ciclos temporales.
/DQDUUDFLyQHVXQDFRQÀJXUDFLyQGHODH[SHULHQFLDWHPSRUDOTXH
se vive, generalmente, en el hacer presente de la experiencia y la exis-
tencia, es rica en juegos de regresiones al pasado y anticipaciones futu-
ras. Dada en el presente de la intratemporalidad y la preocupación, nos 
HQVHxDDMXJDUFRQHOWLHPSRJUDFLDVDOSRGHUGHODÀFFLyQGHWUDVFHQ-
der el movimiento lineal sucesivo, de la vida cotidiana; enfocada en el 
tiempo de la intratemporalidad o la vida personal, presenta los aconte-
cimientos tal como se viven en la experiencia del presente, en las accio-
nes y los padeceres del día a día. Además, enseña a inscribir el tiempo 
personal de la vida en el tiempo de la historia, porque muestra que la 
historia vivida por el personaje, está situada en un contexto temporal e 
histórico y que se da en un trayecto comprendido entre el nacimiento y 
la muerte. Generalmente el relato recoge una etapa parcial de la vida; 
muestra la temporalidad fundamental en medio de la intratemporali-
dad (Ricoeur, 1999a, p.750-751).
En el primer drama que examinamos, la historia se vive en el cam-
po de Colombia, en la década de los 20 a los 30, cuando la elección de 
pareja para la vida y el matrimonio ya eran posibles, pues la mujer ha-
bía ganado espacios de decisión y fuerza para demandar sus derechos; 
en un lapso de horas, durante una tarde, se llevan a cabo los aconteci-
mientos. El asunto del tiempo es central en la obra; en los momentos 
que transcurren, vividos en un presente extendido, se hace referencia 
tanto al pasado de los personajes como al futuro posible: se trata de 
una decisión del presente: la aprobación de una relación amorosa, por 
los padres, la cual se proyecta hacia el futuro: ¿es posible que la pareja 
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entable una relación amorosa y contraiga matrimonio? Las trabas para 
la relación dependen del pasado: posiblemente Trina y Marcos sean 
KHUPDQRVUD]RQHVTXHVRORDSDUHFHQH[SOtFLWDVDOÀQDOGHOGUDPD
Por su parte La apuesta es un video documental sobre el aborto y 
acerca de la competencia entre subgrupos juveniles; es un testimonio 
de la fragilidad y contingencia que nos embargan; también allí el tiem-
po es central: explora un presente extendido breve, que podría ser de 
un mes, en el que dos adolescentes instauran una relación no completa-
mente anhelada, en la cual la chica ha quedado embarazada y opta por 
el aborto, sin tener en cuenta al joven. Tres acciones de carácter moral 
dan coherencia a la trama: la decisión del joven de entablar la relación, 
por una apuesta, la decisión personal de la adolescente de abortar y 
la tristeza de los dos chicos frente a la acción consumada. La elección 
misma del tema demuestra la sensibilidad que representa para ellos. 
/DGHFLVLyQVROLWDULDGHODMRYHQHVXQUHÁHMRGHODFRPSOHMLGDGGHODVL-
tuación que se genera como consecuencia de los hechos: para una niña 
GHDxRVHOHPEDUD]RVLJQLÀFDODWUDQVIRUPDFLyQUDGLFDOWDQWRGHVX
vida presente como de sus horizontes de espera, además de suponer 
VX VRPHWLPLHQWRDXQFRQÁLFWR IDPLOLDU\DO HVFDUQLRS~EOLFR'DGDV
las condiciones de la mujer en la vida social, es muy grave para ella 
XQHPEDUD]RSUHFR]SXHVVLVHPLUDKDFLDHOSDVDGRSXHGHDÀUPDU-
se que apenas está dejando su infancia, situación que confronta a los 
espectadores ante las responsabilidades implicadas en la maternidad 
MXYHQLOVLJQLÀFDGHMDUDEUXSWDPHQWHODDGROHVFHQFLD\VRPHWHUVHDXQD
responsabilidad que sobrepasa sus capacidades personales, económi-
cas y sociales. Por otra parte, la opción de la relación surge de la presión 
externa y delicada de una apuesta, vínculo basado en una competencia 
entre pares de jóvenes, que menosprecian la afectación de la chica, en 
expresiones claras de irrespeto y falta de reconocimiento.
Ahora bien, los dos dramas plantean diversas formas de reinicio 
GHODYLGDGHORVMyYHQHV\GHUHSUR\HFFLyQGHÀQHVORFXDOHVSURSLR
de los relatos. La exposición del tiempo realizada por una obra genera 
diversas tensiones, por los juegos con el tiempo. Una fuente importante 
GHFRQÁLFWRVHRIUHFHDOOHFWRUJUDFLDVDODWHQVLyQHQWUHHOKRUL]RQWHGH
espera de la obra y el horizonte de espera del público. Las expectativas 
GHODVGRVVRQGLVWLQWDV\FRQÁLFWLYDV´(OKRUL]RQWHGHHVSHUDVREUHHO
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que se destaca la recepción nueva tiene como rasgo esencial el ser a su 
vez expresión de una no-coincidencia más fundamental a saber, la opo-
sición en una cultura dada, “entre lenguaje poético y lenguaje práctico, 
mundo imaginario y realidad social” (Ricoeur ,1999, p. 891). Pues el 
FRPLHQ]RGHODREUDQRFRLQFLGHFRQHOFRPLHQ]RGHODYLGDHOÀQDOGH
ODREUDSRFDVYHFHVVHDMXVWDDOGHODYLGD&RPLHQ]R\ÀQVRQGRVHSLVR-
dios ocultos de la existencia a los que no tenemos acceso; las obras con 
VXVLQLFLRV\VXVÀQDOHVQRVRQPiVTXHHQVD\RVGHQXHYRVFRPLHQ]RV
\QXHYRVÀQHVH[LVWHQFLDOHVHQPHGLRGHVXSURYLVLRQDOLGDG'HHVWD
manera el relato enseña algo sobre la fragilidad de la vida y del saber.
/DVGRVREUDVH[DPLQDGDVSURSRQHQÀJXUDVXQLYHUVDOHVFRQFUHWDV
de la condición humana en la sociedad actual. Si La apuesta plantea el 
dilema del embarazo juvenil y el de apuestas juveniles que menospre-
cian la afectación de los demás, El padre de Trina SODQWHDXQDÀJXUD
universal en una situación concreta: el asunto de la elección de la pareja 
en la sociedad colombiana de comienzos del siglo XX. Constituye una 
obra aparentemente sencilla y trivial, preparada para el escenario, en 
el municipio de Pensilvania, con jóvenes de entre 14 y 16 años, que 
enfrenta a actores y espectadores a dilemas morales de gran calado, de-
mostrando que estos problemas no son solamente teóricos y abstractos, 
sino principalmente existenciales que generan controversia y debate 
moral. “Esta dialéctica nos recuerda que el relato forma parte de la vida 
antes de exiliarse de la vida en la escritura; vuelve a la vida según los 
múltiples caminos de la apropiación.” (Ricoeur, 2006, p. 166). La selec-
ción, construcción y presentación de una obra entre trágica y cómica de 
DSDULHQFLDVHQFLOOD\MRFRVDWDPELpQWLHQHQVLJQLÀFDFLyQHVSHFLDOHQHO
momento histórico y social de una época y una sociedad colombiana 
necesitada de hallar salidas a años de violencia y muerte. En este muni-
cipio, como en muchos otros, se ha hecho necesario el afrontamiento de 
los problemas sociales y políticos a través de mecanismos y vehículos 
distintos a la exposición abierta y directa de las heridas de la guerra. 
/DVVHFXHODVGHOFRQÁLFWRKDQFRQGXFLGRDODE~VTXHGDGHIRUPDVGH
reunión y catarsis alternativas, como las de la comedia, el cine y la mú-
sica, que ayuden a sanar heridas y a encontrar vías distintas incluso a 
las del olvido. Se trata de evitar tanto el olvido como la carga morbosa 
del resentimiento, por el rodeo del arte.
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La relación de Trina y Marcos está planteada en tanto vínculo de 
una pareja que quiere organizar su vida con base en la pasión y el amor, 
asunto que, aunque de apariencia trivial, pone en escena una caracterís-
tica importante de la historia de las relaciones conyugales y matrimo-
niales: el matrimonio basado en el amor ha constituido una conquis-
ta tardía de la cultura, y muy especialmente para la mujer. El dilema 
acerca de la posibilidad del matrimonio plantea otros dilemas morales 
ligados a la existencia humana: los obstáculos para la elección de pa-
reja, la relación entre hermanos, prohibida tal vez universalmente; el 
FRQÁLFWRGHSRGHUHQWUHORVSDGUHVHOWUiQVLWRGHOGHVFRQRFLPLHQWRDO
conocimiento, que pone en evidencia la posibilidad de transgresión de 
normas profundas; los problemas ocasionados por el ocultamiento de 
la verdad, las tensiones de la creencia en la eternidad del matrimonio; 
la solicitud de Trina de obtener explicaciones de parte del padre, lo cual 
muestra el desarrollo hacia la demanda de autonomía y respeto a las 
GHFLVLRQHVGHODMRYHQ\ODVFRQVHFXHQFLDVGHOFRQÁLFWRSDUDODYLGDVR-
cial. Como vemos, los problemas morales planteados ante el público no 
son menores. En el quinto apartado podrán considerase en más detalle.
2.1. Autocomprensión y narración
La idea de una concentración de la vida en forma de relato está destinada a servir de 
apoyo al objetivo de la vida “buena”, piedra angular de su ética, como lo será de la 
nuestra.
6LELHQHVFLHUWRTXHODÀFFLyQQRVHUHDOL]DVLQRHQODYLGD\TXHODYLGD~QLFDPHQWH
se comprende a través de las historias que narramos sobre ella, resulta que una vida 
examinada en el sentido del término que tomamos al comienzo de Sócrates es una vida 
narrada.
La comprensión que tenemos de nosotros mismos es una comprensión narrativa, es de-
cir que no podemos comprendernos a nosotros mismos por fuera del tiempo, por tanto, 
fuera del relato; existe pues una equivalencia entre lo que soy y la historia de mi vida.
En este sentido la dimensión narrativa es constitutiva de la autocomprensión.
Ricoeur
– 167 –
La comprensión de sí es narrativa. Hemos dicho que concentra-
mos la unidad de la vida a través de relatos, en una experiencia pre-
sente de retrospección del pasado y proyección del futuro. Somos los 
relatos que armamos en el transcurso entre la vida y la muerte, los cua-
OHVFRQÀJXUDPRVHQODFRQIURQWDFLyQFRQODVÀJXUDVTXHWRPDPRVGH
ODVREUDVOHtGDVHLQWHUSUHWDGDV/DFRQÀJXUDFLyQGHXQLGDGHVGHYLGD
y totalidades provisionales nos dan el acceso hacia el examen de la exis-
tencia. Ricoeur reúne entonces las tres nociones: examen de la vida, 
comprensión de sí y narración, subrayando, además, la tendencia hu-
mana a someterse a examen en la aspiración de propender por una vida 
buena y bien vivida. El ejercicio del examen no es vacío, está ligado a 
la intencionalidad de la vida buena, propio de la condición humana.
La autocomprensión narrativa está instruida por los personajes, 
ODVDFFLRQHVORVFRQÁLFWRV\ORVGLOHPDVPRUDOHVGHODVREUDVTXHKH-
mos leído e interpretado. Como personajes de la trama de nuestra vida 
aprendemos de los personajes de los relatos que más nos impactan. El 
UHFHSWRUDFWLYRWLHQHXQDLQFOLQDFLyQDLGHQWLÀFDUVHFRQORVSHUVRQDMHV
a comparar su vida con ellos, a tomar préstamos, a aplicar o desechar 
sus acciones y sus rasgos. Entre receptor y personaje de la obra existe 
una relación dinámica de imitación creadora y de crítica, en tanto la 
relación entre autor, narrador y personajes no es directa ni continua; 
la vida no transcurre de manera exacta a como se sucede en la obra; 
HOSHUVRQDMHQRHVFRSLDÀHOGHODYLGDUHDODVtWDPELpQODUHODFLyQHV
discontinua y cargada de tensiones, lo cual hace del intérprete un per-
VRQDMHDFWLYRHQODUHFRQÀJXUDFLyQGHODWUDPDGHODYLGD\GHOFDUiFWHU
Ahora bien, no obstante, la potencia del relato para instruir en la 
organización de totalidades provisionales y en la cohesión de la vida, la 
XQLGDGGHODÀFFLyQHVGLVWLQWDDODGHODYLGDUHDOSRUTXHHVIDQWiVWLFD
y nos permite caminar por el tiempo, ir y volver, haciendo regresiones 
y proyecciones; incluso ir al pasado para suprimir el error o al futuro 
para preverlo, cosa imposible en la vida real. En la comprensión de 
VtGHODYLGDHVWDVHUHÀHUHHVSHFLDOPHQWHDOSDVDGRUHDOL]DGDHQXQ
presente extendido, en un espacio de experiencia presente, se detiene 
en el examen, la evaluación de sí, y mira al presente, al pasado y ha-
FLDHOIXWXUR(VWDPLUDGDVHHIHFW~DDSDUWLUGHXQLGDGHVFRQÀJXUDGDV
“Es preciso que la vida sea recopilada para que pueda colocarse bajo 
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el enfoque de la verdadera vida. Si mi vida no puede ser aprehendida 
como una totalidad singular, no podré nunca desear que sea una vida 
lograda, realizada” (Ricoeur, 2006, p. 263). Con base en ello, el relato 
nos enseña que no somos autores plenos de nuestra vida, pues está 
determinada por circunstancias y por otros hombres. Sólo en parte de-
pende de nosotros, de donde, la importancia de las elecciones y las de-
FLVLRQHV1RVSRQHIUHQWHDODLQÁXHQFLDGHODVEXHQDVRPDODVDFFLRQHV
en el tiempo, que inciden en la felicidad y en la desgracia, tanto nuestra 
FRPRDMHQDPXHVWUDODLQÁXHQFLDGHQXHVWUDVDFFLRQHVHQODLQIHOLFLGDG
o la dicha de los otros. De ese modo, la narración proporciona pautas 
éticas para la acción. Así lo expresa el pensador: “Entre nuestro objeti-
vo de la “vida buena” y nuestras elecciones particulares, se dibuja una 
especie de círculo hermenéutico en virtud del juego de vaivén, entre la 
idea de “vida buena” y las decisiones más notables de nuestra existen-
cia (carrera, amores, tiempo libre, etc.)” (Ricoeur, 2006, p. 185).
Los dramas que analizamos en este ensayo hablan de decisiones 
vinculadas con la idea no consciente de vida buena de los personajes: 
Trina desea entablar una relación amorosa con Marcos, un joven bueno 
y responsable; además espera que sus padres lo aprueben, para luego, 
contraer matrimonio. Es una decisión radical para su futura vida. El 
FRQÁLFWRUHVSHFWRDODSRVLELOLGDGGHTXH0DUFRVVHDVXKHUPDQRTXLH-
bra el interés de aspirar a una vida buena, revés que anima el desarrollo 
de la trama. Pues, “la elección entre varios cursos de acción, ¿no es una 
HOHFFLyQVREUHORVÀQHVHVGHFLUVREUHVXFRQIRUPLGDGPiVRPHQRVHV-
tricta o lejana, con un ideal de vida, por lo que es considerado por cada 
uno como su objetivo de felicidad, su concepción de la “vida buena?” 
(Ricoeur: 2006, p. 179).
8QDÀJXUDGLVWLQWDGHODUHDOLGDGVHSUHVHQWDDWUDYpVGHODJUD-
bación audiovisual el cual plantea dos problemas comunes, la vida de 
los jóvenes. Un problema moral vinculado a la comprensión de sí y de 
los proyectos de vida de una joven: ¿es correcto abortar, a sabiendas de 
que soy una adolescente, no estoy preparada para ejercer bien la mater-
nidad y esta condición a tan temprana edad derrumbaría todos los sue-
ños que tengo para la vida? El examen proporciona varios argumentos 
negativos que inclinan la balanza hacia la aceptación del aborto. Sin 
embargo, plantea un dilema moral: a pesar de las consecuencias nega-
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tivas, abortar es negar una vida, e incluso, para algunos, asesinar, juicio 
que no tiene que ser aceptado si se admite que en las primeras semanas 
de preñez aún no puede hablarse de la formación de una “persona”. De 
todas formas, el aprieto queda planteado respecto a la comprensión de 
sí de la joven. Si decide abortar, la acción no pasa impune, pues produ-
ce dolor y desasosiego; es un acto nunca deseado, que causa estupor y 
que demuestra nuestra impotencia de no ser autores plenos de nuestros 
actos, siendo responsables de ellos. ¡Eh ahí el dilema que el documento 
pone en boca de la conversación de los jóvenes! Un acto como éstos deja 
huellas imborrables para el resto de la vida.
El otro dilema profundo que plantea el video es la situación que 
envuelve la relación de la joven Estefanía con el chico, Andrés, la cual 
es incitada por una apuesta de los pares del grupo de muchachos. La 
demanda de la apuesta es “hágale la vuelta a la Ner”, “hágale un hijo”; 
se trata de una acción de agresión a la dignidad y los sentimientos de 
la niña, que devela los problemas surgidos de la competencia entre los 
pares de jóvenes, que forman pequeños grupos rodeados de menos-
precio y discriminación, y, a través de los cuales, quieren conseguir 
protección, seguridad psíquica y cierta forma de poder; seguridades 
conseguidas en detrimento de los otros y en el desconocimiento del su-
frimiento ajeno. Al parecer es una disputa entre el grupo de los “Ner” 
y el de los “gamines”, la que induce a los segundos a humillar a los 
primeros, a través de la agresión psicológica. El drama construido por 
ORVPLVPRVMyYHQHVHVXQWHVWLPRQLRGHORVFRQÁLFWRVPRUDOHVTXHOHV
inquietan, mientras que su representación para otros pone el dilema en 
manos de grupos de chicos que pueden aprovecharlo para su propio 
examen, al enfrentarlos al debate sobre los resultados de las acciones 
tendientes a la competencia, la estigmatización y la dominación4, por el 
GDxRTXHRFDVLRQDQ(VXQWHVWLPRQLRGH´ODLQÁXHQFLDGHODDXWRULGDG
y el poder de la presión de los pares” (Nussbaum,2013, p. 69), así como 
de las consecuencias que acarrean. La obra nos pone de frente con el 
individuo y la situación, evitando la impersonalidad e insensibilidad 
XVXDOGHODVDFFLRQHVSXHVORVFRQÁLFWRVWLHQHQURVWUR\QRPEUHSURSLR
4 Cfr. Nussbaum, el capítulo “Educar ciudadanos: los sentimientos morales” de Sin 
ÀQHVGHOXFUR (2013).
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Si la narración habla de la vida cotidiana, de acciones concretas 
y de personajes vívidos; y si nos pone de frente con acciones morales, 
es un corolario de la teoría de Ricoeur que el relato pone en evidencia 
el carácter relacional y social del ser humano. El ejercicio de autocom-
prensión de nuestra vida realizado por la mediación de la obra es un 
testimonio de los necesitados que somos del cariño y la compañía de 
los otros hombres. ¡Cuán difícil y escasa es la proyección de un futuro 
de mónadas solitarias!; el examen del pasado está determinado por la 
calidad de la relación con otros y la proyección del futuro aparece me-
diada por la calidad de la compañía o la lucha que los otros me ofrecen. 
Somos seres intersubjetivos, sociales y públicos, sin perder nuestra inti-
PLGDGQXHVWUDYLGDSHUVRQDOHVWiVLHPSUHDFRPSDxDGDSRUODLQÁXHQ-
cia de los otros. ¡Eh ahí nuestra tendencia hacia la moralidad, hacia la 
conveniencia de una vida buena en compañía con otros y en medio de 
ellos!
También El papá de Trina descubre el asunto de la comprensión de 
sí y del papel de los otros en ella. La defensa de la joven de la acertada 
elección de Marcos como compañero de vida da cuenta de ello. Trina la 
GHÀHQGHDQWHVXSDGUH\VROLFLWDHOUHVSHWR\ODDSUREDFLyQGHVXHOHF-
FLyQORFXDOVLJQLÀFDHOYDORUTXHGLFKDHOHFFLyQWLHQHHQODSUR\HFFLyQ
de sus ideales de vida. Marcos es el compañero que ha elegido para 
realizar sus proyectos de “vida buena”. El padre se ve interpelado y 
solicitado para dar razones de su rechazo, que no va a ser aceptado 
sumisamente. En su historia de vida, la defensa del derecho a elegir 
pareja es importante. Grego se siente interpelado y exigido; se siente 
aludido en las exigencias de dar razones. La felicidad de la hija cuenta 
en su biografía, pero la razón de la negación es profunda.
3. Comunicación, afectividad y comprensión del otro. Calzar el 
zapato ajeno
5HIUDFWDULDDFXDOTXLHUFRVDGLVWLQWDGHHOODPLVPDVHDÀUPDFRPRFDSD]GHWUDQVÀJX-
rar lo cotidiano y transgredir las normas admitidas. Antes que cualquier distanciamien-
WRUHÁHMRODFRPSUHQVLyQHVWpWLFDHQFXDQWRWDOSDUHFHUHDOPHQWHVHUDSOLFDFLyQ/R
atestigua la gama de efectos que despliega; desde la seducción y la ilusión perseguidas 
por la literatura popular, pasando por la mitigación del sufrimiento, y la estetización 
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de la experiencia del pasado, hasta la subversión y la utopía, características de muchas 
obras contemporáneas … Todo un complejo de efectos se vincula a la catarsis.
Ricoeur
En tanto obra comunicativa, con características peculiares, la obra 
narrativa educa, humaniza y contribuye en la formación de valores éti-
cos tanto personales como civiles, gracias a su potencia para ser apli-
cada, producir efectos e inducir a la catarsis. Tres razones dan cuenta 
de ello: la obra tiene un efecto más moral que estético, debido a la ten-
dencia “del lector a LGHQWLÀFDUVH con el héroe y a dejarse guiar por el 
QDUUDGRUGLJQRRQRGHFRQÀDQ]Dµ5LFRHXUSJUDFLDVDOD
tendencia del receptor a examinarse ante la obra y debido a las nuevas 
normas, las transgresiones y los cambios en las costumbres que propo-
ne. La obra conduce al esclarecimiento de los otros, de sí mismo y de la 
realidad; y “un esclarecimiento, en efecto, es fundamentalmente comu-
QLFDWLYRSRUpOODREUDHQVHxDµ5LFRHXUSDÀUPD5LFRHXU
Hemos señalado dos conceptos que analiza e interpreta Ricoeur 
(1999) en la recepción activa de la obra narrativa: aisthesis y catharsis: 
“La aisthesis libera al lector de lo cotidiano; la catharsis lo hace libre para 
nuevas valoraciones de la realidad, que tomarán forma en la relectu-
ra” (Ricoeur, 1996, p. 896). En tanto aisthesis, la lectura permite el goce 
de la obra, libera la actitud del goce estético a la vez que permite la 
comprensión de una historia vivida por otros hombres. Gracias a la 
ÀFFLyQHOJRFHVHOLEHUDGHORUHDOGHORFRWLGLDQR\VHDPSOLÀFD/DIXQ-
ción catártica libera los sentimientos y los pensamientos del lector. Le 
conduce a la empatía con los sentimientos positivos y negativos de los 
SHUVRQDMHVVHGHMDVHQVLELOL]DUHLQWHUSHODUSRUHOORV*UDFLDVDODÀFFLyQ
del “como si”, el lector pude desplegar tan ampliamente los sentimien-
WRVTXHVHYHLPSHOLGRQRVRORODHPSDWtDVLQRDODFODULÀFDFLyQGHORV
problemas humanos y a la comprensión. La catarsis no es puramente 
DIHFWLYDSXHVLQGXFHDOSHQVDPLHQWRODFODULÀFDFLyQ\ODFRPSUHQVLyQ
“La catharsis esboza un proceso de trasposición, no solo afectiva sino 
también cognitiva, que puede compararse con la alegorisis, cuya histo-
ria se remonta a las exégesis cristiana y pagana” (Ricoeur, 1999, p. 896). 
La alegorisis consiste en un procedimiento de interpretación que tras-
pasa los sentidos de un contexto a otro contexto, ejercicio realizado por 
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ODH[pJHVLVGHXQDREUDQDUUDWLYDHQODTXHHOOHFWRUUHFRQÀJXUDODREUD
al aplicar el sentido propuesto en el contexto de la obra para aplicarlo a 
otro contexto, al de su mundo y su vida. De esto se trata, precisamente, 
el ejercicio de la lectura activa de la obra narrativa, de la trasposición de 
un sentido comprendido, para interpretarlo de nuevo en relación con 
HOPXQGR\ODYLGDGHOOHFWRU'HHVWDPDQHUDODREUDQDUUDWLYDFODULÀFD
comprende e interpreta; lleva a pensar.
Las emociones de la tragedia, la comedia y el cuento, “alcanzan 
su pleno desarrollo en el espectador” (Ricoeur, 1995, p. 110). El placer 
producido por la tragedia se vincula al temor y a la compasión; el de la 
comedia se liga a la compasión y la ironía. El mythos de la tragedia re-
presenta, para Aristóteles y Ricoeur, lo horroroso y los compasivo; las 
experiencias que queremos evitar, pero se nos imponen por las deter-
minaciones de la vida. En este sentido la obra narrativa trágica permite 
ODSXULÀFDFLyQ/DYLYHQFLDGHOGRORU\VXH[SXUJDFLyQDWUDYpVGHOD
representación y la mediación. En este caso el dolor está mediado por 
su representación en los otros. Es otro el que lo padece, pero me llega a 
PtDWUDYpVGHpO\GHODÀFFLyQGHPDQHUDTXHWDPELpQ\RSXHGDVHQ-
tirlo. De este modo genera compasión y comprensión. “la catharsis es 
XQDSXULÀFDFLyQ²RPHMRUFRPRSURSRQHQHVWRV~OWLPRV'XSRQW5RF
y Jean Lallot) – una purgación que tiene lugar en espectador” (Ricoeur, 
1995, p. 110). Al representar el sufrimiento y la alegría, la compasión y 
HOWHPRUODLURQtD\HOSODFHUHOUHODWRSURYRFDODHPSDWtD\ODSXULÀ-
cación.
Reunamos los conceptos que permiten a Ricoeur interpretar las 
improntas de la obra en el lector: aisthesis o recepción lúdica y libera-
dora de la obra, catharsis o aplicación y apropiación por la alegoresis, la 
FODULÀFDFLyQODFRPSUHQVLyQODHPSDWtD\ODSXULÀFDFLyQ/Dcatharsis 
realiza un proceso de reunión entre el interior de la obra, el contenido, 
el desarrollo de la trama, y el exterior, el lector y los sentimientos y pen-
VDPLHQWRVTXHH[SHULPHQWD(OUHODWRFRQÀJXUDXQLYHUVDOHVFRQFUHWRV
TXHVRQODQ]DGRVDOOHFWRU\DOUHFHSWRUORVFXDOHVFRQÀJXUDQGHQXHYR
la obra, mecanismo a través del cual realizan un complejo proceso de 
reinterpretación, que une “cognición, imaginación y sentimiento. En 
este sentido, la dialéctica de lo interior y de lo exterior alcanza su punto 
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culminante en la catharsis: el espectador lo experimenta, pero se cons-
truye en la obra” (Ricoeur,1995, p. 111).
En 6LQÀQHVGHOXFUR (2013) Martha Nussbaum subraya el papel de 
la formación en la “imaginación narrativa” para capacitar a los jóvenes 
en la comprensión del pensamiento y los sentimientos ajenos. Al lado 
de la formación teórica sobre el mundo y el desarrollo de habilidades 
lógicas para la construcción del pensamiento y de la capacidad crítica, 
la pensadora examina la necesidad de cultivar la enseñanza en artes, 
humanidades y literatura para generar la empatía necesaria que per-
mita entender el sufrimiento y la fragilidad de los otros seres huma-
nos. Para la pensadora la preparación en estos campos desarrolla “la 
capacidad de pensar cómo sería estar en el lugar de otra persona y de 
interpretar con inteligencia el relato de esa persona y de entender los 
sentimientos, los deseos y las expectativas que podría tener… Pues, el 
cultivo de la comprensión constituye un elemento clave de las mejores 
concepciones de educación para la democracia” (Ricoeur, 2013, p. 132). 
Precisamente, La apuesta cultiva la comprensión de los jóvenes -de un 
grupo- de los sentimientos y padeceres del otro, invitándolos a ponerse 
en lugar del otro o a calzar los zapatos ajenos.
El cultivo de la comprensión a través de la literatura y del relato es 
XQYHKtFXORHÀFD]SDUDODFDSDFLWDFLyQHQODHPSDWtDFRQORVRWURVGDGD
la vocación tan rudimentaria que tenemos en este campo. La tendencia 
egocéntrica de la persona debe ser mediada por su exposición a la ne-
cesidad de los otros, así como a su entendimiento. “Aprender a ver otro 
ser humano como persona en lugar de como un objeto” (Nussbaum, 
2013, p. 132) es una instrucción que se adquiere y que debe ser forta-
lecida para contrarrestar la tendencia de la sociedad contemporánea al 
impulso del egoísmo, la competencia y la utilización de las personas. 
La comprensión de que “los demás poseen unos sentimientos y unos 
pensamientos” (Nussbaum, 2013, p. 133) ayuda a desarrollar la preocu-
pación genuina por ellos, a hacer analogías con nuestra propia fragili-
dad y a ser autocríticos con nuestras tendencias al control, al dominio y 
a la utilización de otros seres humanos. El juego imaginativo del relato 
LQGXFHDQLxRV\MyYHQHVDODUHÁH[LyQVREUHHVWRVDVXQWRVFRPRYHQL-
mos observando en las obras tratados.
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4. Conclusión: educación, valores éticos y humanización
Las experiencias de pensamiento que realizamos en el gran laboratorio de lo imaginario 
son también exploraciones hechas en el reino del bien y del mal. Transvaluar, incluso 
devaluar, es también evaluar. El juicio moral no es abolido; más bien es sometido a las 
YDULDFLRQHVLPDJLQDWLYDVSURSLDVGHODÀFFLyQ
Ricoeur
Hemos dicho que la narración hace intervenir juntos, elementos 
tan propios de ella como de la vida: acciones, agentes de acciones, pa-
cientes que sufren las consecuencias de las acciones de otro; protago-
nistas responsables de las acciones, tomas de decisiones, agentes que 
deliberan para actuar, que examinan y evalúan sus acciones y las de 
los otros. Es un mismo personaje el que en el transcurso de la vida rea-
liza diversas acciones. La identidad del personaje es una identidad na-
rrativa, que transcurre en la tensión entre la permanencia y el cambio: 
el personaje es un mismo cuerpo y un mismo nombre que transcurre 
y que va madurando y envejeciendo; que tiene formas de sentir y de 
pensar; capaz de actuar moralmente, de acuerdo con sus ideas respec-
to a las relaciones con los otros. La narración devela y muestra que la 
relación entre las personas es una relación, además de social, moral, 
SXHVOD´PDQHUDGHFRPSRUWDUVHµLQÁX\HGHFLGLGDPHQWHHQORVRWURV
y los afecta. Al hacer esto, el relato nos instruye. Hemos subrayado en 
las secciones anteriores la capacidad de comunicación y transmisión de 
los sentimientos y pensamientos ajenos, el estímulo a la comprensión 
de los otros que tiene el relato. Conviene resaltar enseguida los aportes 
que hace a la comprensión de la interrelación moral entre los hombres 
y al desarrollo de la capacidad de deliberación moral, por los dilemas 
que plantea.
El relato es un ejercicio de sabiduría práctica que descubre los si-
guientes temas morales: es testimonio de la responsabilidad moral de 
los agentes, de las consecuencias de sus actos en la vida de los otros, 
de los sufrimientos propios y ajenos; y es un ejercicio de deliberación 
moral que nos pone al frente de dilemas morales. El relato no solo des-
cubre la responsabilidad moral que tenemos con el otro, sino también 
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que el otro cuenta con nosotros, espera algo de nosotros, en cierta me-
dida depende de nuestras acciones, lo cual nos hace “responsables de 
las acciones ante ellos” (Ricoeur, 2006, p. 168). Los relatos exponen sen-
cillos y profundos dilemas morales propios de la experiencia humana, 
poniéndonos de frente ante nuestra responsabilidad social y moral. La 
lectura del relato constituye un ejercicio de sabiduría práctica, pues la 
narración es un laboratorio para la exploración de los diversos actos y 
rasgos propios de las actividades cotidianas del ser humano. En tanto 
exploración de la praxis vital, el relato enseña.
Se deben subrayar, además, otras habilidades morales para la con-
vivencia ciudadana que aparecen fomentadas por los relatos en gene-
ral, al proponerse como testimonios de las tendencias ambivalentes del 
ser humano. El testimonio nos invita a dar una orientación en medio 
de las dicotomías. Como los dramas interpretados, por su arraigo en la 
fragilidad de las experiencias de la vida, ellos nos ponen en evidencia 
una primera tendencia dual, esencial a la existencia del ser humano: 
podemos vivir en la competencia, el egoísmo y la dominación de los 
otros, o en el respeto y la equidad. Las obras develan esa ambigüedad 
que nos asiste, así como la posibilidad de orientar la existencia, con 
mayor fuerza hacia una forma o hacia la otra. En los relatos literarios es 
común que aparezcan los dos tipos de personajes, poniendo en eviden-
cia las formas relacionales que establecen con los demás. Existen seres 
humanos caracterizados por la tendencia al dominio y el atropello a los 
otros, a quienes no les importa “llevarse a los demás por los cachos”; 
otros que propician relaciones de equidad, justicia, respeto y solidari-
dad. En efecto, ninguna sociedad es pura. El choque de civilizaciones 
“constituye un elemento interno de todas ellas: siempre existen algunas 
personas que están dispuestas a vivir con las demás en condiciones de 
respeto mutuo y solidaridad, otras que se reconfortan con la domina-
ción” (Nussbaum, 2013, p. 53).
El video examinado sobre la apuesta y el aborto es un laboratorio 
GHUHÁH[LyQVREUHFDSDFLGDGHVGHFRQYLYHQFLDSDFtÀFD'HYHODHOFDUiF-
ter colectivo y social de la vida humana; demuestra la responsabilidad 
que tenemos con los otros y el carácter moral de las acciones. Andrés 
ha ocasionado un daño a Estefanía; la ha inducido a una relación sexual 
por ganar una apuesta, ha fallado en el respeto por los sentimientos de 
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la niña. Ella ha decidido abortar sin consultarle. Al ponernos de frente 
con la existencia cruda, el relato enseña sobre las implicaciones de las 
acciones, la necesidad que tenemos del otro y las posibilidades de la 
empatía y la solidaridad.
Otra tensión propia de los relatos explora la ambigüedad de la 
existencia entre las capacidades y la potencia frente a la indefensión y 
la fragilidad. En las narraciones generalmente aparece la dualidad que 
nos embarga entre la posibilidad de tomar decisiones y actuar, y la im-
potencia de sufrir las consecuencias de las acciones de los otros, de las 
nuestras o de los azares del mundo. Somos tan actuantes como sufrien-
tes, tan capaces como frágiles. Todo lo cual nos educa sobre la necesi-
dad de comprendernos a nosotros mismos y a los otros en nuestras fa-
lencias y capacidades; en último término sobre la necesidad de deponer 
la soberbia y asumir rasgos de humildad, para mejorarla convivencia, 
en medio del respeto. Estas dicotomías las hemos visto tratadas en La 
apuesta. Aprender a comprender al otro, tanto como a nosotros mismos 
en la fragilidad y la capacidad, siendo conscientes del poder de actuar, 
HVXQDHQVHxDQ]DGHFRQYLYHQFLDSDFtÀFDTXHKXPDQL]D
Consideremos los dilemas sugeridos por la obra dramática: la tra-
ma del Padre de Trina plantea un problema nuclear alrededor del cual se 
tejen los otros: Marcos quiere casarse con Trina, quien le corresponde; 
su madre, Elisa acepta ese matrimonio porque se basa en el amor y 
Marcos es un buen joven. Dice “-Elisa: Bueno, yo voy a decirle a Marcos 
que bien pueda casarse cuando le dé la santa gana…” (Mendía, 1986, 
p. 26)5. La respuesta de Grego, el padre, es la negación a la apertura 
del tema, porque lo reconoce como una fuente de discordia. La obra 
transcurre en el desconocimiento de las razones de la negativa de Gre-
go, frente a la sensatez de las razones de Elisa para aceptarlo: el amor 
y la calidad humana del joven: “- Elisa. Manque te duela. Tengo ganas 
de que se case porque Marcos es un muchacho bueno; porque no topa-
mos uno comu´ él en todo el mundo y porque ella lo quiere; y porque 
cuando el amor dice: Pu´aquí, pu´ay tiene que ser manque se caiga el 
cielo” (p. 26).
5 La mayoría de las citas de esta sección corresponden a la obra dramatúrgica. En la 
referencia solo se pondrá la página por cuestión de estilo y economía de espacio.
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Elisa expone dos razones de sabiduría práctica ya aceptadas en el 
contexto social y en las costumbres, tanto de la vida campesina como 
urbana de la tercera década del siglo XX en Colombia. Pero devela otra 
manera posible de hacer las cosas, porque es verosímil que los padres 
se nieguen a aprobar el matrimonio, mientras que es de suma impor-
tancia contar con su aprobación. No obstante tratarse de una región 
UXUDOVHWLHQHODLQÁXHQFLDGHOGHVDUUROORGHXQDQXHYDIRUPDGHPDWUL-
monio y familia que se viene constituyendo en la sociedad occidental, 
paso a paso, desde el siglo XVII, cuando se abre paso la convicción de 
que “el amor debe triunfar sobre las convenciones sociales, religiosas y 
políticas, que imperaban en el Ancien Régin: cada vez con más fuerza, el 
matrimonio se convierte en un asunto que solo atañe a los sentimientos 
de las personas” ( Duch y Mèlich, 2009, p.70). Puede hablarse en Co-
lombia de una transición de la mentalidad conservadora de la colonia, 
cuando se impedían e imponían los matrimonios por conveniencia so-
cial y política a una época moderna en que se fundan en la libre elección 
por amor. Lo que cuenta, además, es la calidad moral del pretendiente; 
tales son los criterios defendidos por Elisa; sin embargo, veremos que 
este tipo de relación aún conserva algunos valores del matrimonio cris-
tiano conservador, que han de perdurar hasta muy avanzado el siglo 
;;´(Q(XURSDGHVGHÀQDOHVGHOVLJOR;9,,,VHUHFRQRFHHODPRUFRPR
criterio para la unidad del matrimonio y para la conquista de la feli-
cidad” (Duch y Mèlich, 2009, p. 71), conquista que con ahínco siguió 
persiguiendo la mujer durante los siglos XIX y XX, y aun hoy persigue.
Evitando otorgar al amor romántico características de perfección 
ausentes en la existencia real, no debe dejar de reconocerse el desarrollo 
que ha implicado en la liberación de la vida personal, especialmente 
de la mujer, así como en la construcción de su autonomía y el recono-
cimiento de su ser en tanto persona. Reconocerle el derecho a la mujer 
GHHOHJLUDVXFyQ\XJHKDVLJQLÀFDGRXQDJDQDQFLDSDUDVXUHDOL]DFLyQ
como persona capaz de decidir su futuro. La obra devela el crecimiento 
en los derechos de la mujer, en otra acción propia de Trina, quien no 
acepta de manera sumisa la orden; ella le demanda al padre una ex-
plicación de su negativa, dándole además razones que lo contradicen. 
Si Marcos es un buen muchacho, no hay razones para su “terca oposi-
ción”. Le exige un ejercicio de sabiduría práctica; que piense, que deli-
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bere, que explique. Es como si dijera: “heme aquí, soy tú hija, tengo de-
recho a amar a Marcos”; reto frente al cual, Grego se siente increpado.
Dos elementos planteados por el drama dan testimonio de las ca-
racterísticas del matrimonio conservador cristiano, del cual se mantie-
nen aún diversos rasgos en municipios colombianos como Pensilvania: 
la disputa por el poder entre padre y madre, y la creencia en la nece-
sidad de permanencia de las relaciones conyugales. Elisa y Grego se 
enfrentan en una disputa por el poder en el hogar, en relación con la 
autorización del matrimonio. Ante la insistencia de Trina en aprobar-
lo, dice Grego: “Pa eso tamos los padres… pa mandar!” (p. 26). A lo 
cual replica Elisa: “Tanté mandar”… (p. 26). Es decir, intente mandar, 
para ver qué pasa. Luego lo enfrenta con una retahíla de críticas, que 
VLJQLÀFDQXQDGLVFXVLyQVREUH ORVFULWHULRVGH ODDXWRULGDGGRQGHpO
VXSRQHTXHPDQGDSRUHOKHFKRGHVHU´HOSDGUHµSHURHOODGHÀHQGH
otro criterio: la responsabilidad y la capacidad de sustento económico 
y de cuidado con la familia. En el lenguaje coloquial, sencillo de la vida 
campesina, cotidiano, el narrador pone en boca de Elisa, las quejas de 
la mujer humilde, que se ha sentido exigida en la defensa y la lucha por 
la familia, hembra emprendedora y hábil para cuidar de todos “jun-
tos”. En su retahíla o cantaleta, como se le llama coloquialmente a este 
discurso, examina el rol del padre, critica, exige y toma posesión de su 
autoridad social y moral.
Por otra parte, en la obra se aprecian rasgos de la historia de esa 
familia. El suyo no ha sido un matrimonio feliz; el texto deja ver una 
UHODFLyQFDUJDGDGHWHQVLRQHV\FRQÁLFWRVTXHKDQFRQGXFLGRLQFOXVRD
ODLQÀGHOLGDGGHSDUWH\SDUWH1RREVWDQWHORVFyQ\XJHVSHUPDQHFHQ
juntos; desde el comienzo del drama se anuncian los desamores y ma-
lestares de la pareja; sin embargo, sus padres siguen compartiendo te-
FKRHQPHGLRGHORVFRQÁLFWRV/DSRVLELOLGDGGHODUXSWXUDQRDSDUHFH
en la obra. Para ellos es preferible la disputa, “cantarse la tabla” y sacar 
los trapitos al sol, tan común en la vida de pareja, antes que pensar en 
la separación; esa no es una opción en el drama. Se observa el valor de 
la familia estable, que permanece junta, la cual ha sufrido transforma-
ciones profundas en el siglo XX.
Frente a la pelea de Elisa, Grego asume una actitud temerosa, que 
reconoce las razones de ella. Pero, frente a la posibilidad del matrimo-
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nio, insisten cada uno en su posición: “Elsa: Bueno, y volviendo a lo de 
Trina y Marcos, yo mando que se casen cuando les dé la santa gana, 
porque onde manda capitán no manda marinero (p.28)”. A lo cual con-
testa Grego: “Ai vamos a ver cuál puede más” (p. 28). Se observa la 
contundencia de la defensa de la autoridad por parte de la mujer, que 
ha constituido una praxis real en buena parte de las familias paisas y 
de la región cafetera de Colombia, donde la mujer ha desempeñado 
un rol destacado en el funcionamiento del hogar. Lo valioso de la obra 
es la deliberación que propone ante los espectadores, la cual invita a 
ejercitar.
Pero Grego está obstinado en negar la aprobación del matrimo-
nio, negación que nos enfrenta al fondo del problema, a la razón de 
OD QHJDWLYD SXHV0DUFRV HV KLMR VX\R FRPR OR UHFRQRFH DO ÀQDO GHO
drama. La razón es de peso, pues la realización de ese amor supondría 
la transgresión de una de las normas más radicales y universales de la 
cultura: la relación incestuosa entre hermanos, que constituye la segun-
da gran prohibición de la humanidad y que ha cumplido un papel im-
portante en el desarrollo cultural, en tanto promueve el fortalecimiento 
de relaciones exógenas entre distintas familias y comunidades y evita 
las relaciones endógenas. La prohibición del incesto entre hermanos 
obliga al mestizaje entre comunidades; evita la transmisión por heren-
cia de enfermedades y rasgos negativos, y obliga al establecimiento de 
relaciones amistosas con comunidades diversas, las cuales inciden en 
el aprendizaje y el desarrollo intercultural. Aunque fuente también de 
WHQVLRQHV\FRQÁLFWRVHOHQFXHQWURLQWHUFXOWXUDODWUDYpVGHOPDWULPR-
nio ha sido fuente de enriquecimiento social y cultural.
Al ponernos ante este dilema, la obra nos inscribe en la historia 
de la humanidad, nos ubica como seres humanos que hacemos parte 
de una historia universal. Nos hace sentir miembros del género, tan 
humanos como todos; pues somos los mismos en tanto condición hu-
mana, con problemas semejantes a los otros. Rango en el cual nos ubica 
también otro asunto de la obra: el tránsito del desconocimiento al co-
QRFLPLHQWRFRPRIXHQWHVGHFRQÁLFWRV(OSUREOHPDHVVHPHMDQWHDOGH
Edipo Rey. Edipo no sabía que Yocasta era su madre, razón por la cual 
ha cometido incesto no consciente. Trina y Marcos están próximos a 
cometer un incesto por desconocimiento, porque desconocen que Mar-
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cos es hijo de Grego, el único que conoce esa verdad. Sin embargo, es 
una verdad completa la que entra a salvar la situación: tampoco Trina 
HVKLMDGH*UHJRVHJ~QORFRQÀHVDDOÀQDOFXDQGRVHQWHQFLDTXH´VtVH
pueden casar los muchachos”. “Decí por qué Elisa” le increpa Grego. 
Ante los cual ella responde: “¡Porque Trina no es hija tuya!”. En un 
escenario de confesiones se convierte la obra, dando muestras de las 
terribles consecuencias de las verdades ocultas, de las experiencias in-
comunicadas, que nos ponen al frente de dilemas contemporáneos. La 
verdad los libera.
Pero también la respuesta de Grego es divertida e inquietante. La 
siguiente frase cierra la obra: “¡Maldita sea! ¿y por qué no habías di-
cho?” (p. 39). Es la respuesta espontánea que se le ocurre al marido, 
TXLHQDOSDUHFHUQRVHVLHQWHPX\DGLVJXVWRSRUODLQÀGHOLGDGGHVX
PXMHU$OÀQ\DOFDERpOKDEtDFRQIHVDGRORPLVPR\SRFDDXWRULGDG
moral tenía para cuestionar las acciones de ella. Se muestran esbozos 
GHXQDYDQFHKDFLDODLJXDOGDGIHPHQLQD$OÀQDOPHGLDQWHHOKXPRU
la obra incita a los espectadores a la risa, a burlarse de las experiencias 
de los autores y de las suyas propias. Mediante la ironía induce a la 
UHÁH[LyQVREUHSUREOHPDVSURIXQGRVGHODFRQGLFLyQKXPDQDDVtFRPR
de la vida personal, familiar y social.
8Q~OWLPRSUREOHPDVXJLHUHODREUDODSRVLELOLGDGGHORVFRQÁLF-
tos sociales de cara a esos dramas personales: Grego estuvo a punto de 
SDUWLFLSDUHQXQFRQÁLFWRYLROHQWRFRQVXDPLJR)HOLSHSDGUHSURWHFWRU
aunque no biológico de Marcos, por impedir sin aparentes razones el 
matrimonio. Mejor dicho, la pelea con machetes alcanza a ser iniciada, 
SHURHVLPSHGLGDSRUODVPXMHUHV(OFRQÁLFWRWUDVSDVDODVIURQWHUDVGH
la familia e incide en las relaciones sociales. Los actores habrían podido 




relato, en este caso aparentemente inocente e irónico, de contribuir en 
la formación moral de los jóvenes actores y espectadores: enseña que la 
vida personal y social está impregnada de sabiduría práctica y nos da 
pautas sobre las formas de ejercitarla. Además, nos permite subrayar 
otra idea que ha sido enfatizada por Ricoeur, Duch y Mèlich y Martha 
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Nussbaum: un rasgo propio del relato que lo habilita para formar en 
valores es su capacidad lúdica y su vínculo con el juego, características 
que lo hacen ameno y alegre para niños y jóvenes, tan propicios a ser 
despertados por la sensibilidad del juego y la imaginación. La pensa-
dora examina los estudios de Donald Winnicott (1896-1971), pediatra y 
psicoanalista inglés que demuestra mediante estudios experimentales y 
teóricos la manera en que el juego desarrolla la capacidad socializadora 
y comprensiva. A través del juego y de experiencias lúdicas, niños y jó-
venes entienden que los demás no representan solamente una amenaza 
VLQRWDPELpQFRPSDxtD\VROLGDULGDG(QVXVUHÁH[LRQHV1XVVEDXP
siguiendo al investigador inglés, muestra el papel del arte y la imagi-
QDFLyQFRPRYHKtFXORVHÀFDFHVSDUDKDFHUHOWUiQVLWRKDFLDODFRPSUHQ-
sión de los otros, desde el mecanismo del juego hacia la comprensión 
narrativa. Sugiere para la educación norteamericana – consejo válido 
para Colombia y otras naciones- la pertinencia de educar a los jóvenes 
a través de la imaginación narrativa, de manera que puedan cultivar 
la empatía, la comprensión y la igualdad, capacidades necesarias para 
superar las tendencias dominadoras, xenófobas, racistas y egoístas que 
tan ferozmente los arrastran a la violencia y la discriminación, es decir, 
FDSDFLGDGHVQHFHVDULDVSDUDODFRQYLYHQFLDSDFtÀFD
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11. PENSAMIENTO CRÍTICO, UNA REVISTA DE 
LOS AÑOS SESENTA PARA JÓVENES DE HOY
Vilma N. Ponce Suárez 
(Biblioteca Nacional “José Martí”, Cuba)
En el contexto actual, donde los procesos globalizadores son cada vez más extensivos y profundos, la defensa de la identidad de cada 
pueblo tiene como prioridad la conservación del patrimonio material 
e inmaterial y la difusión de sus valores históricos-culturales. La Bi-
blioteca Nacional de Cuba José Martí es una de las instituciones que 
contribuye a esta labor, al asumir la misión de salvaguardar el patrimo-
QLRELEOLRJUiÀFRQDFLRQDO$OPLVPRWLHPSRSURPXHYHODVREUDVTXH
atesora, a través de las investigaciones que realizan sus especialistas.
Entre las colecciones más valiosas se encuentran las revistas cuba-
QDVGHORVDxRVVHVHQWDGHOVLJOR;;ODVFXDOHVSRVHHQXQVLJQLÀFDGR
especial, pues corresponden a la primera década de existencia de la Re-
volución, iniciada el 1ro. de enero de 1959. Estas publicaciones fueron 
testigos de las transformaciones radicales que se generaron en todas las 
esferas de la sociedad, y de los hechos que conmocionaron al mundo 
durante ese periodo. Sus páginas revelan igualmente, las diversas pro-
yecciones, inquietudes e intereses de los intelectuales que se nuclearon 
en torno a ellas.
Dada la importancia de dichos documentos, la Biblioteca Nacio-
nal de Cuba puso en práctica desde hace algún tiempo dos proyectos 
centrados en la investigación sobre esas revistas y su digitalización. En 
el 2011 se conectaron ambas líneas de trabajo para iniciar una serie de 
multimedias. Con estos productos, no solo se garantiza la protección 
de los originales, sino que también alumnos, docentes y otros profe-
sionales pueden acceder al estudio que caracteriza cada publicación y 
su contexto nacional e internacional. Asimismo, se ha tenido en cuenta 
que las generaciones más jóvenes tienen como preferencia la lectura en 
formato digital.
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La primera multimedia se dedicó a Pensamiento Crítico, publica-
ción mensual editada entre 1967 y 1971 por un grupo de jóvenes profe-
sores del Departamento de Filosofía de la Universidad de La Habana, 
bajo la dirección de Fernando Martínez Heredia. Esta incluye sus 53 nú-
meros, además, fotografías de los archivos personales de los miembros 
del Consejo de Redacción, y de varios de sus colaboradores. También 
se encuentran entrevistas realizadas a los mismos, quienes con sus vi-
vencias enriquecieron la investigación.1 Como dato interesante aparece 
la revista Referencias de agosto de 1971, que editó, luego del cierre de 
Pensamiento Crítico, el contenido del que sería su no.54, dedicado ínte-
gramente al Congreso Nacional de Educación y Cultura.
La segunda versión de este producto digital se elaboró en el pro-
grama html 5, el cual permite desde navegadores web, como Moxila 
Firefox y Google Chrome, acceder con mayor facilidad a los conteni-
dos. La multimedia al estar creada en un entorno web, es posible en el 
futuro actualizarla y realizar cualquier corrección.2 
1. Alumbramiento de una revista
El nombre Pensamiento Crítico, elegido por los profesores de Fi-
losofía, sintonizaba con el llamamiento que por esa época hiciera el 
gobierno revolucionario al pueblo, y en particular a los dirigentes, de 
asumir una actitud crítica y creadora en los terrenos de la teoría y la 
práctica política. En medio de las confrontaciones ideológicas que se 
producían en torno a las características que debía tener el socialismo 
cubano, el Comandante Fidel Castro convocó a pensar con sus propias ca-
bezas, a no copiar de otras experiencias, y ante todo, a tomar decisiones 
WHQLHQGRHQFXHQWDODVHVSHFLÀFLGDGHVGHQXHVWUDFXOWXUD\
1 Fueron entrevistados los intelectuales: Fernando Martínez Heredia (director), 
José Bell Lara, Aurelio Alonso Tejada, Ricardo Jorge Machado, Jacinto Valdés Dapena-Vi-
vanco, Delia Luisa López García, Juan Valdés Paz, Rolando Rodríguez García, Luciano 
García Garrido, Marta Blaquier Ascaño, Eduardo Torres-Cuevas y Pedro Martínez Pírez.
2 La primera versión de la multimedia de Pensamiento Crítico se presentó en el 2013 
GXUDQWHHO´&RORTXLR&LHQWtÀFR$QLYHUVDULRGHO'HSDUWDPHQWRGH)LORVRItDGHOD8QL-
versidad de La Habana”, que se celebró en la Biblioteca Nacional de Cuba.
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tradición histórica.3 
Un año antes de nacer Pensamiento Crítico, en 1966, estos docentes 
recurrieron a El Caimán Barbudo, suplemento cultural del diario Juven-
tud Rebelde, para proporcionar a los jóvenes los instrumentos teóricos 
necesarios en su formación ideológica. El primer director de El Caimán, 
HO SURIHVRU -HV~V 'tD] MXQWR D VXV FROHJDV ÀOyVRIRV VH SURSXVLHURQ
combatir mediante una crítica rigurosa y honesta fenómenos como el 
“manualismo”,4 el pensamiento dogmático y rutinario; pero el espacio 
TXHRIUHFtD HVWHPHQVXDULRGH VyOR SiJLQDV HUD LQVXÀFLHQWHSDUD
materializar sus objetivos.
La necesidad de tener una revista propia, que fuera combativa, pro-
piciara la confrontación de criterios y abordara aspectos teóricos y polí-
ticos de actualidad, impulsó a los profesores de Filosofía a su creación. 
Pensamiento Crítico tuvo por lo general más de 200 páginas, en las que 
ellos pudieron tratar ampliamente los asuntos que les interesaban. Jun-
to a Fernando Martínez Heredia, quien era también director del Depar-
tamento, fueron miembros del Consejo de Redacción: Aurelio Alonso, 
3 En ese sentido, Fidel Castro el 26 de julio de 1965, en Santa Clara, indicó: Hemos de 
buscar nuestras instituciones revolucionarias, nuestras instituciones nuevas, partiendo de nues-
tras condiciones, de nuestra idiosincrasia, de nuestras costumbres, de nuestro carácter, de nuestro 
espíritu, de nuestro pensamiento, de nuestra imaginación creadora. No copiaremos. Y enfatizaba: 
(…) debemos ser un pueblo que desarrollemos al máximo nuestra capacidad de pensar. (…) este 
pueblo ha de saber pensar con sus propias cabezas, y los dirigentes de este país han de saber pensar 
siempre con sus propias cabezas.
Castro Ruz, F. (26 julio 1965). Discurso pronunciado por el XII Aniversario del ataque 
al Cuartel Moncada. Santa Clara. Recuperado el  23 abr. 1913, en: http://www.cuba.cu/
gobierno/discursos/1965/esp/f260765e.html
Poco tiempo después, en agosto de 1966, durante la clausura del XII Congreso de La 
CTC-R, alertaba que en ámbito de la formación teórica: Muchos revolucionarios se han edu-
cado en la lectura de determinadas economías políticas, determinados textos, determinados libros; 
sin espíritu crítico, sin espíritu crítico.
Castro Ruz, F. (29 agosto 1966). Discurso pronunciado en la clausura del XII Congre-
so de la CTC-R. Teatro de la CTC-R. Recuperado el 23 abr. 2013, en: http://www.cuba.
cu/gobierno/discursos/1966/esp/f290866e.html
4 Se denominaba “manualismo” en esencia a la tendencia de impartir las clases de 
Marxismo sólo utilizando la información de los manuales soviéticos y dar por verídico 
todo lo que se exponía en estos textos, sin un análisis crítico de su contenido. El libro 
PiVXWLOL]DGRHQDTXHOODHWDSDHUD´/RVIXQGDPHQWRVGHODÀORVRItDPDU[LVWDµGH)9
Konstantinov, traducido por Adolfo Sánchez Vázquez y Wenceslao Roces, e impreso en 
la Imprenta Nacional de Cuba, [s.a.] 651 p.
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Jesús Díaz, Ricardo J. Machado, Thalía Fung, José Bell Lara y Mireya 
Crespo. Se mantuvieron siempre en esa función Fernando, Aurelio, 
Jesús y Bell Lara; mientras que los demás participaron en diferentes 
etapas. En las labores de traducción, revisión de textos y de las pruebas 
de galeras, contaron con la colaboración de otros profesores y amigos, 
como: Jacinto Valdés-Dapena Vivanco, quien atendía el centro de do-
cumentación; Hugo Azcuy, Delia Luisa López García, Gladys Brizue-
la, Pedro Pablo Rodríguez, Marta Núñez, Ilia Villar, Marta Pérez Rolo, 
Germán Sánchez, Elena Díaz, Eramis Bueno, Luciano García Garrido, 
Marta Blaquier Ascaño, Ramón de Armas, Carmen Otero (secretaria), 
entre otros. De Prensa Latina, Aroldo Wall y Pedro Martínez Pírez coo-
peraron con la entrega de materiales redactados o gestionados por los 
periodistas de esa agencia de noticias. Del mismo modo, Rolando Ro-
dríguez y otros compañeros del Instituto del Libro contribuyeron al fa-
cilitar entrevistas y documentos, en particular, para el número especial 
del mes de abril de 1970, que abordó la Revolución del 30.5 
Pensamiento Crítico tuvo la preferencia de contar con diseñadores 
como: Alfredo González Rostgaard, Luis Balaguer, Navarrete [Víctor 
Manuel López Navarrete], Umberto Peña Garriga y Hernán Henríquez 
García. Estos artistas dieron muestras de creatividad y compromiso 
político a través de sus obras, en las que representaron los efectos de 
la sociedad de consumo, las desigualdades sociales, entre otros fenó-
menos del mundo capitalista. El empleo de ilustraciones para ejercer la 
crítica continuaba la tradición de la prensa cubana, de utilizarlas como 
arma de denuncia de los problemas sociales y políticos. El diseño que 
se adoptó para la revista constituyó uno de sus aspectos originales, por 
la incorporación de ilustraciones, a diferencia de otras publicaciones 
teóricas cubanas de la época. Sus portadas y contraportadas a color 
fueron también muy singulares, con dibujos que por lo general estu-
vieron relacionados con el contenido de cada número. En las mismas 
VHHYLGHQFLDHO LQÁXMRGHORVp[LWRVTXHDOFDQ]yODFDUWHOtVWLFDFXEDQD
5 Ver: Ponce Suárez, V. N. (2016). Multimedia “Pensamiento Crítico: una revista cu-
bana para el ejercicio de pensar”. Segunda versión. La Habana: Biblioteca Nacional de 
Cuba José Martí.
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de esos años, ámbito donde Rostgaard fue uno de los creadores más 
destacados.
2. Pensamiento Crítico, una revista cubana para el ejercicio de pen-
sar
La revista estaba dirigida a todos aquellos interesados por conocer 
acerca de las problemáticas en las esferas sociales, políticas y teóricas 
que se generaban en Cuba, como en otras partes del mundo. Del mismo 
modo, Pensamiento Crítico formaba parte de la bibliografía auxiliar para 
la enseñanza del marxismo en las universidades. De esta forma era uno 
de los textos consultados por los alumnos durante la preparación de 
sus exposiciones en los seminarios y mesas redondas. Los contenidos 
se debatían por los profesores de Filosofía en talleres organizados en 
diferentes grupos - o “moléculas”-, como ellos los llamaban, donde se 
HVSHFLDOL]DEDQHQORVWHPDVTXHOHVHUDQPiVDÀQHV6 
Sus páginas contribuyeron a la divulgación de trabajos publicados 
en revistas y periódicos extranjeros que no circulaban en el país. Para 
HVWHÀQ OD5HGDFFLyQHVWDEOHFLyHVWUHFKDVUHODFLRQHVFRQSHUVRQDOLGD-
des vinculadas a importantes medios periodísticos, y sostuvo el canje 
aproximadamente con 104 publicaciones de todo el mundo; esto le per-
mitió seleccionar los mejores textos para reproducirlos.7 Muchos auto-
res se enteraban de que sus obras estaban en Pensamiento Crítico cuando 
las leían. No se les pagaba por su colaboración y no importaba si eran 
originales o no, solo interesaba la calidad. Cuando ganó cierto prestigio 
fue frecuente que enviaran directamente sus escritos a la Redacción.8 Se 
reprodujo un total de 87 materiales de 38 revistas, pertenecientes a na-
ciones como: Chile, Perú, Uruguay, Colombia, México, Brasil, Bélgica, 
Italia, Francia, Inglaterra, África del Sur, Vietnam y los Estados Unidos. 
Entre las consultadas con más frecuencia estuvieron: Les Temps Moder-
nes, New Left Review, The Socialist Register, Monthly Review y Partisans. 
En esa época el Departamento de Filosofía devino en centro de inter-
6 José Bell Lara. (5 noviembre 2004).  Entrevista concedida a la autora.
7 Jacinto Valdés Dapena. (6 enero 2011). Entrevista concedida a la autora.
8 Aurelio Alonso. (24 diciembre 2011). Entrevista concedida a la autora.
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cambio de ideas y debates entre los intelectuales y dirigentes políticos 
de izquierda de diversas partes del mundo.
En la práctica, la selección de los textos que realizaba el Consejo de 
Redacción favorecía el desarrollo de las habilidades cognitivas inheren-
tes al pensamiento crítico en los estudiantes;9 pues no se limitó a pre-
sentar trabajos que estuvieran sujetos a una misma línea de pensamien-
to. La revista incluía artículos con puntos de vistas diferentes, e incluso, 
antagónicos, lo que propiciaba que el lector tuviera la posibilidad y la 
necesidad de analizar, comparar, interpretar y evaluar la información. 
En el total de 376 autores, de 41 países, se encontraban representantes 
de izquierdas europeas, norteamericanas y latinoamericanas; comu-
nistas, anarquistas, hasta de la extrema derecha. Del ámbito teórico se 
hallaban defensores del existencialismo, neopositivismo, trotskismo y 
de diversas interpretaciones del marxismo. A partir del conocimiento 
de estas tendencias, los jóvenes profesores pretendían transformar la 
teoría marxista en una verdadera arma ideológica, sustentada en los 
UHVXOWDGRVGHODLQYHVWLJDFLyQFLHQWtÀFDODFRPSUHQVLyQGHODKLVWRULD\
HQODVHVSHFLÀFLGDGHVGHORVSXHEORVGHO7HUFHU0XQGR
Una de las peculiaridades de Pensamiento Crítico fue la incorpora-
ción de materiales con los cuales el Consejo de Redacción no coincidía 
total o parcialmente. Tal decisión devenía en modelo para los estudian-
tes de cómo ejercer la crítica. Recurrieron a notas introductorias, pie 
de página, artículos y editoriales para expresar sus opiniones. Muestra 
de ello lo constituye la introducción a “Perú: revolución, insurrección, 
guerrillas”, de Américo Pumaruna,10 donde convocaron al lector a agu-
dizar su sentido crítico, pues consideraban que documentos como éste 
provocaban (…) confusión y pesimismo entre los verdaderos revolucionarios 
(…) Creemos que Pumaruna se queda en las “intenciones”; trata de destruir 
9 Estas habilidades cognitivas de pensamiento crítico aparecen relacionadas con el 
análisis, la interpretación, realización de inferencias, explicación de las ideas y la evalua-
ción de la información obtenida, entre otras. Ver: Facione, P. A. (1990). Critical Thinking: 
A Statement of Expert Consensus for Purposes of Educational Assessment and Instruc-
tion (The Delphi Report).   Recuperado el 27 ag. 2014, en: http://assessment.aas.duke.
edu/documents/Delphi_Report.pdf
10 Seudónimo de Ricardo Letts, dirigente de la izquierda peruana en los años se-
senta y uno de los fundadores de Vanguardia Revolucionaria (VR) en 1965.
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una concepción, la del foco y la guerra revolucionaria, sin haber antes entendi-
GRODVLJQLÀFDFLyQGHODPLVPD (…).11
Se publicaron también debates, como el desarrollado en torno a 
ODREUDGHOÀOyVRIRIUDQFpV/RXLV$OWKXVVHU6XWH[WR´/HQLQ\OD)LOR-
sofía” apareció en el número de noviembre-diciembre de 1969, junto a 
“Leer a Althusser”, de François George, el cual catalogó la obra de su 
coterráneo como dogmática y alejada de la realidad de los movimientos 
revolucionarios.12 En la siguiente edición, Fernando Martínez Heredia 
reconoció en “Althusser y el marxismo” la alegría que les produjo en-
contrar y reproducir ese trabajo de George (…) ya que su posición contra-
ria a uno de los más conocidos pensadores marxistas contemporáneos contribu-
ye a la profundización de los estudios teóricos en Cuba.13 Martínez Heredia 
al incorporarse a la controversia reconoció que el descubrimiento de la 
SRVLELOLGDGGHUHGXFFLyQFLHQWLÀFLVWDGHOPDU[LVPRpor el althusserianismo, 
no tuvo tanta relevancia para los intelectuales cubanos en comparación 
con su incidencia positiva. Conocer la obra de Althusser los acercó de 
nuevo a Marx.14 
3. Contexto y protagonistas de una época
En Pensamiento Crítico los autores no fueron sólo académicos, sino 
TXHWDPELpQVHGHVWLQyXQVLJQLÀFDWLYRHVSDFLRDODVUHÁH[LRQHVGHJXH-
rrilleros, militares, periodistas, estudiantes, y líderes políticos. A través 
de artículos, ponencias, llamamientos, alocuciones, cartas, reseñas y ca-
pítulos de libros transmitieron su visión de los acontecimientos y socia-
lizaron sus orientaciones políticas. Tal variedad en cuanto a los roles de 
11 La Redacción. (febrero 1967). [Nota introductoria al trabajo “Perú: revolución, 
insurrección y guerrillas”]. Pensamiento Crítico, 1, 76.
En la entrevista efectuada por la autora a Ricardo Jorge Machado en el 2011, este 
FRQÀUPyVHUHODXWRUGHGLFKDQRWD
12 Althusser, L. (noviembre-diciembre 1969). Lenin y la Filosofía. Pensamiento Crí-
tico, 34-35, 120-153.
    George, F.  (noviembre-diciembre 1969). Leer a Althusser. Pensamiento Crítico, 34-
35, 155-189.
13 Martínez Heredia, F. (enero 1970). Althusser y el marxismo. Pensamiento Crítico, 
36, 210.
14 Ídem. p. 218.
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ORVDFWRUHVVRFLDOHV\HQORVWLSRVGHGRFXPHQWRVSURSLFLyODFRQÁXHQFLD
en la publicación de diversos enfoques sobre los problemas existentes 
y de estilos de redacción.
En relación con las nacionalidades de los autores, se constató que 
la mayoría de los trabajos publicados fueron de cubanos, seguidos en 
orden descendente por los estadounidenses, franceses, chilenos, brasi-
leños, italianos, argentinos e ingleses. De Latinoamérica y el Caribe, si 
se exceptúa a Cuba, hubo 93 colaboradores, los que analizaron la situa-
ción socioeconómica y política de sus países. Ellos participaron en los 
números temáticos dedicados a las luchas revolucionarias en América 
Latina, en especial de Guatemala y Brasil; así como, los que abordaron 
las estructuras sociales y los problemas agrarios en esa región.
/DVUHÁH[LRQHVGHGHVWDFDGRVJXHUULOOHURVFRPR&DPLOR7RUUHV
Luis Augusto Turcios Lima, Fabricio Ojeda, Inti Peredo y Carlos Mari-
ghella constituyeron sólidos argumentos a favor de asumir la lucha ar-
mada en las guerrillas como la única opción para lograr la conquista del 
poder para el pueblo. De ellos, fue Marighella, dirigente revolucionario 
brasileño, uno de los autores con más trabajos en la revista. Durante los 
sesenta, por sus actividades políticas fue encarcelado y torturado en 
varias ocasiones a manos de las fuerzas represivas del gobierno de su 
país. En agosto de 1967 viajó a Cuba para participar en la primera Con-
ferencia de la Organización Latinoamericana de Solidaridad (OLAS) 
y pudo visitar la Redacción de Pensamiento Crítico, donde dialogó de 
manera fraternal con sus editores. Por esa razón, la noticia de su ase-
sinato el 4 de noviembre de 1969 los conmovió profundamente. A los 
pocos meses, le dedicaron el número de febrero de 1970, en el cual pu-
blicaron algunas de sus alocuciones radiales, entrevistas, llamamientos 
y pronunciamientos, en los que opinaba sobre la estrategia y la táctica 
de lucha en América Latina, la organización del Movimiento de Ac-
ción Nacional Liberadora y las perspectivas de la revolución brasileña. 
Asimismo, en la edición de noviembre divulgaron varios documentos 
inéditos de Marighella, entre los que se encontraba su respuesta a un 
cuestionario de Pensamiento Crítico realizado el 8 de agosto de 1967.
Las proyecciones de los líderes de los movimientos contestatarios 
que se desarrollaron en África, Asia, Estados Unidos y Europa también 
ocuparon un espacio en la publicación. Se destaca la selección mono-
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JUiÀFDGHIHEUHURPDU]RGHVREUHHO0D\R)UDQFpVGHOHQOD
que aparecieron las opiniones tanto de los jóvenes manifestantes (Da-
niel Cohn-Bendit, Jacques Sauvageot y Alain Geismar), como de diver-
sos teóricos (Raymond Aron, Jean Paul Sartre, Ernest Mandel, y Roger 
Garaudy).
El Consejo de Redacción siguió con atención el escenario políti-
co estadounidense, que en el verano de 1967 estuvo caldeado por los 
HQIUHQWDPLHQWRVHQWUH ORVJUXSRVSDFLÀVWD\QHJURFRQWUD ODV IXHU]DV
policiales, en ciudades como: Detroit, Chicago, Los Ángeles, Boston y 
Washington, por citar algunas de ellas. En consecuencia, publicaron 
varios trabajos sobre esos sucesos en diferentes números y le dedicaron 
ODSDUWHPRQRJUiÀFDGHOYROXPHQGLHFLVLHWH/DPD\RUtDGHORVDQiOL-
sis aportados sobre el tema se realizaron desde las perspectivas de los 
líderes de las organizaciones negras o estudiantiles más sobresalientes 
del momento. Por ejemplo, divulgaron tres trabajos de Stokeley Car-
michael, presidente del Comité Coordinador Estudiantil de la no-vio-
lencia (SNCC), en los que abordó las particularidades de la lucha del 
pueblo negro por alcanzar iguales derechos que los blancos. Entre sus 
FRQVLGHUDFLRQHVPiVFRPSURPHWLGDVHVWXYRODGHFDOLÀFDUHODVHVLQDWR
de Martin Luther King como la demostración de que la única alternati-
va para lograr una sociedad justa era a través del uso de las armas. Con 
tal declaración se situaba en el mismo camino de las guerrillas latinoa-
mericanas.15 
En 1967, George Ware, miembro del Comité Central del SNCC, 
durante su visita a la Isla enviado por Carmichael, sostuvo una entre-
vista con los profesores en el Departamento de Filosofía, la cual salió 
publicada en el número 8 del mes de septiembre. La misma tuvo una 
introducción de la Redacción, en la que se destacó la radicalización pro-
ducida en esa organización, por reconocer su causa como parte de la 
lucha total del Tercer Mundo.
15 Carmichael, S. (mayo 1967). El poder negro. Pensamiento Crítico, 4, 165-176.
    ------------------. (jun. 1968). Después de la muerte de Luther King. Pensamiento Crí-
tico,17, 93-97.
    ------------------. y Ch.V. Hamilton. (jun. 1968). Poder blanco: la situación colonial. 
Pensamiento Crítico,17, 24-47.
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Al considerar que los acontecimientos en los Estados Unidos po-
dían desencadenar una revolución, la revista brindó a sus lectores infor-
mación muy actualizada. Los redactores en la presentación al número 
de junio del 68 dedicado al “Black Power” argumentaron su interés por 
lo que sucedía en ese país al señalar que (…) la lucha revolucionaria de 
los negros norteamericanos está demostrando que es posible golpear al enemigo 
en su propio corazón tecnológicamente desarrollado, a condición de rechazar 
totalmente las estructuras – económicas y sociales, pero también culturales y 
políticas - del sistema (…).16 
Otro de los temas más tratados fue la agresión de los Estados Uni-
dos a Vietnam y la heroica defensa que sostuvo este pueblo, asunto al 
que le dedicaron el número de mayo de 1967. Los profesores expre-
saron en varias oportunidades en editoriales su condena a esa guerra 
imperialista y manifestaron su solidaridad con la nación agredida. En 
relación con estos hechos reconocieron la repercusión que tenían en los 
movimientos estudiantiles y por los derechos civiles en varias partes 
del mundo, y pusieron al desnudo las contradicciones y falsedades di-
vulgadas por el mando militar estadounidense.
En esas circunstancias, el asesinato del Comandante Ernesto Che 
Guevara el 9 de octubre de 1967 en Bolivia constituyó uno de los hechos 
que más conmocionó a los revolucionarios cubanos. La Redacción supo 
GH VXPXHUWHGtDV DQWHVGH VX DQXQFLRRÀFLDOSRU)LGHO&DVWUR HO 
de octubre, y de inmediato, en 48 horas, prepararon un número en su 
honor. En la edición ocho, ya impresa, incorporaron un cartón suelto, 
donde señalaron que el verdadero homenaje al Che lo realizaban los 
pueblos que en ese momento luchaban con las armas por sus derechos 
fundamentales.17 Prepararon dos volúmenes, el 9 y 14, en los que reu-
nieron sus obras, las cuales constituyeron las primeras compilaciones 
que se publicaron en Cuba. El número nueve no se presentó hasta que 
VHKL]R OD FRQÀUPDFLyQS~EOLFDGH OD WULVWHQRWLFLD(Q pVWH VHGLYXO-
garon por primera vez algunas de las cartas inéditas del Che, como 
la dirigida a su hija Hildita y la que titularon “En vuelo–Cairo”.18 Por 
16 Presentación. (jun. 1968). Pensamiento Crítico,17, 4.
17 Estando impreso este número... (sept. 1967). Pensamiento Crítico, 8, [s.p] [cartón 
suelto]
18 José Bell Lara. (5 noviembre 2004).  Entrevista concedida a la autora.
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el interés que suscitó en el pueblo, se decidió que el número 14 fuera 
una reimpresión. No obstante, la Redacción, para no hacer una edición 
idéntica, incorporó varios trabajos que no aparecieron en la anterior.19 
La actuación consecuente de Ernesto Che Guevara con sus ideas revo-
lucionarias marcó la vida posterior de la mayoría de los jóvenes que se 
nuclearon en torno a Pensamiento Crítico. Así se constata en las obras 
que escribió tiempo después Fernando Martínez Heredia, entre las que 
aparecen: “El Che y el socialismo” (1989), “Che, el argentino” (1997) y 
“Las ideas y la batalla del Che” (2010).
Otra pérdida irreparable para el movimiento revolucionario del 
Tercer Mundo fue la del líder vietnamita Ho Chi Minh, el 2 de sep-
tiembre de 1969. En el mes de octubre el contenido fundamental del 
número fue una selección de sus artículos, llamamientos, cartas, procla-
mas, conferencias, instrucciones y alocuciones. Era la primera vez que 
estos textos se publicaban en español,20 y el esfuerzo que representó la 
traducción del francés de más de 140 páginas tenía el propósito de que 
se conociera su pensamiento revolucionario en Cuba y en los países 
Latinoamericanos; pues, como expresó la Redacción en la presentación, 
(…) Ahora no podemos dejar que nos lo roben convirtiendo a Ho Chi Minh 
sólo en amor; pero tampoco podemos dejar que nos roben su inteligencia, sería 
traición admitir que lo conviertan en un exótico junco oriental antimperialis-
ta.21 La portada, contraportada y las ilustraciones interiores mostraban 
el rostro de Ho Chi Minh, en especial sus espejuelos, en cuyos crista-
les se fueron representando imágenes relacionadas con sus principales 
preocupaciones: jóvenes combatientes vietnamitas, los agresores esta-
GRXQLGHQVHVKDVWDÀQDOL]DUFRQODLPDJHQGHXQQLxR&RQORVSHTXH-
xRVVHLGHQWLÀFyVLHPSUHVHSUHRFXSy\OXFKySRUTXHSXGLHUDQHVWX-
diar en una patria independiente. A ellos les dejó en su testamento su 
FDULxRLQÀQLWR22 




20 José Bell Lara. (5 noviembre 2004).  Entrevista concedida a la autora.
21 [Presentación]. (octubre 1969). Pensamiento Crítico, 33, [s.p]
22 Ho Chi Minh. (octubre 1969). Testamento del Presidente Ho Chi Minh. Pensa-
miento Crítico, 33, 167.
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La elaboración de Pensamiento Crítico fue una de las acciones más 
efectivas que desarrollaron los profesores de Filosofía en respuesta a 
los retos y urgencias educativas, teóricas y políticas de su tiempo. Al 
igual que en aquella etapa, la universidad cubana contemporánea en-
frenta también desafíos, entre los que perdura la necesidad de formar 
jóvenes que sean capaces de “pensar con cabeza propia”, y de acercarse 
a la verdad de los procesos guiados por los principios éticos más no-
bles, a partir de una evaluación crítica de la información. Contribuir en 
coordinación con las escuelas a ese ideal educativo es nuestro objetivo 
desde las bibliotecas, y en esa dirección trabajamos.
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12. IDEALES EDUCATIVOS Y FRACASO 
ESCOLAR. SITUACIÓN EN ESPAÑA A 
COMIENZOS DEL SIGLO XXI.
Jacinto Choza
(Universidad de Sevilla, España)
1. Organización del sistema educativo en el siglo XXI
Tras la caída del Antiguo Régimen, a comienzos del siglo XIX los países europeos y americanos, bien los estados o bien las socieda-
des civiles, se plantean la conveniencia y la necesidad de educar a la 
población desde la infancia. Es una de las preocupaciones de Simón 
Rodríguez y Andrés Bello, y de una serie de muy ilustres maestros de 
América, entre los que destacan José Martí, Domingo Faustino Sar-
miento, Vasconcelos, Gabriela Mistral, Freire y otros. Son ellos quie-
nes, en el siglo XIX y en los comienzos del XX, se proponen crear en 
Iberoamérica los sistemas de enseñanza obligatoria y gratuita que los 
países de Europa y Estados Unidos crean en correlación con las revolu-
ciones industriales.
Casi todos los maestros de América hacen suyo el lema de Simón 
Rodríguez: “La América española es original, originales han de ser 
sus instituciones y su gobierno, y originales sus medios de fundar uno 
y otro. O inventamos, o erramos”1. Estados Unidos y Europa llevan 
a cabo sus programas y escolarizan a sus poblaciones al ritmo de las 
sucesivas revoluciones industriales, y los países de América Latina lo 
hacen al ritmo de un proceso de urbanización que es también un proce-
so de industrialización de países emergentes. Aquí no se va a tratar de 
América, sino de España y Europa, con la esperanza de los problemas 
1 Rumazo González, A., Simón Rodríguez, maestro de América. Caracas: Biblioteca 




europeos puedan suministrar algunas referencias útiles para los lati-
no-americanos.
A comienzos del siglo XXI, más o menos logrados los objetivos 
pretendidos, los países occidentales, es decir, los de Europa, América 
del Norte y en alguna medida América del Sur, encuentran en sus sis-
temas educativos de enseñanza obligatoria y gratuita, para la población 
entre los 7 y los 16 años, un problema que sobrepasa a los demás por 
la amplitud de sus dimensiones y por su gravedad: el fracaso escolar.
Es un problema que se localiza especialmente en el segundo nivel 
de los seis en que generalmente se desglosa la enseñanza en el mundo 
occidental, y que aquí se van a designar según la nomenclatura de Es-
paña.
 Nivel 1.- Enseñanza General Básica, 7 años, de 6 a 12 años.
 Nivel 2.- Enseñanza Secundaria Obligatoria, 4 años, de 13 a 16 
años.
 Nivel 3.- Enseñanza Preuniversitaria o Laboral, 2 años, de 17 a 
18 años.
 Nivel 4.- Estudios Universitarios Generales, Grado, 3 años, de 
19 a 21 años.
 Nivel 5.- Estudios Universitarios Particulares, Maestrías, 2 
años, de 22 a 23 años.
 Nivel 6.- Estudios Universitarios Especializados, Doctorado, 3 
años, de 24 a 26 años.
2. El fracaso escolar. Localización en el sistema educativo y social
Aunque hay diferencias entre los países desarrollados y los países 
emergentes, los sistemas educativos creados en el siglo XIX y desarro-
llados en el siglo XX, generalmente logran sus objetivos. Tanto los paí-
ses de Europa como los de América educan a la población y crean so-
ciedades basadas en los principios de libertad, igualdad y fraternidad, 
gobernadas por estados de derecho y democráticos, que aunque en el 
plano sociológico tienen una efectividad diversa, en el orden de las de-
claraciones constitucionales están al mismo nivel. Esto es un progreso 
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rotundo y palpable en relación con el Antiguo Régimen o el régimen 
colonial.
En este contexto de un progreso efectivo alcanzado en unos dos-
FLHQWRVDxRVHOIUDFDVRHVFRODUVHSHUÀODFRPRSUREOHPDGHODHGXFD-
ción con los siguientes rasgos2:
En su segundo nivel, el sistema educativo no logra integrar a un 
·GH VXSREODFLyQPDVFXOLQD\XQ ·GH VXSREODFLyQ IHPH-
nina, que no pasa a los siguientes niveles. A consecuencia de ello, un 
·GHORVMyYHQHVTXHGDQDERFDGRVDOGHVHPSOHRHQSULPHUOXJDU
y después, a los comportamientos asociales o antisociales, alcoholismo, 
GURJDVHWFDODGHOLQFXHQFLD\ÀQDOPHQWHDORVSUHVLGLRV3DUHFHKDEHU
correlación entre la población que padece fracaso escolar y la población 
presidiaria3.
'LFKRGHRWUDPDQHUD HO IUDFDVR HVFRODUSRQHGHPDQLÀHVWRXQ
problema, a saber, que hay una población de riesgo, de alto riego: los 
varones entre 12 y 16 años.
En su cuarto nivel, el éxito del sistema educativo genera un pro-
blema en el sistema económico laboral con los siguientes rasgos:
Sobran taxistas licenciados en literatura, pero faltan fontaneros y 
electricistas en New York, Londres y Paris, pero también en Buenos 
Aires, Lima, Bogotá y México DF.
En un segundo orden de gravedad el sistema educativo pone de 
PDQLÀHVWRVXSURSLRGHVDMXVWHFRQHOVLVWHPDODERUDO
El sistema educativo no tiene por qué estar referido de un modo 
SOHQDPHQWHDMXVWDGRDOVLVWHPDODERUDOSRUTXHHOÀQGHODIRUPDFLyQ\
del saber no es el trabajar, el hacer, sino el ser, el ser hombres, por una 
SDUWH\HOVDEHUTXHHVXQÀQHQVtPLVPRSRURWUD3HURXQDSDUWHGH
ORTXHVLJQLÀFDVHUKRPEUHLQFOX\HORJUDUVREUHYLYLUJDQDUVHODYLGD
vivir dignamente, y ayudar a los demás a lograrlo igualmente. En ese 
2 Los datos se toman de Martínez García, José Saturnino: “Fracaso escolar, PISA y 
la difícil ESO” [RASE 04: 56-85] Revista de la Asociación de Sociología de la Educación, vol. 2, 
núm. 1, enero 2009.
3 Redondo Illescas, S., Sánchez-Meca J. y Garrido Genovés, V.,” Los programas 
psicológicos con delincuentes y su efectividad: la situación europea”, Psicothema, 2002, 
Vol 14, Supl 164-173. México aparece en los repertorios como uno de los países con más 
estudios y más investigadores sobre el tema.
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sentido, los sistemas educativos de cada momento, y en general el sa-
ber, no pueden no tener a la vista el modo de ganarse la vida en cada 
momento.
La construcción de la sociedad democrática y del estado de bien-
estar, que se basa en una enseñanza obligatoria y gratuita hasta los 16 
DxRVGHMDDXQ·GHODSREODFLyQ MXYHQLOHQXQDVFRQGLFLRQHVHV
la que, aunque logra sobrevivir, no logra vivir de un modo humano, 
y lo hace en unas condiciones peores de las que doscientos años antes 
padecía el 80% de esa población. Por eso la atención y los esfuerzos se 
centran en el fracaso escolar desde el punto de vista educativo, y en el 
desempleo desde el punto de vista económico.
3. Proceso de desarrollo industrial y de desarrollo de los sistemas 
educativos
La creación de los sistemas educativos en el siglo XIX y su desa-
rrollo en el XX se debe a la necesidad en las nuevas sociedades indus-
triales, de asumir las tareas de educación de la infancia y la juventud, 
que antes de la revolución industrial asumían las familias extensas en 
las sociedades agrícolas y los gremios en las sociedades artesanales y 
comerciales.
En esas sociedades preindustriales la educación está articulada 
con la vida laboral de un modo inmediato, de manera que no hay dis-
tancia entre formación, empleo y rendimiento productivo.
Con la revolución industrial el empleo requiere una preparación 
cada vez más compleja, que no se puede adquirir en el desempeño in-
mediato del empleo. La educación se distancia del empleo y del rendi-
miento productivo, es decir, se hace abstracta y desconectada de sus 
ÀQHV/DHGXFDFLyQVHLQVWLWXFLRQDOL]DDEVWUDFWDPHQWH\HVDHVVXVLWXD-
ción en el siglo XXI.
En los comienzos de la revolución industrial, hay numerosos em-
pleos, con su correspondiente rendimiento productivo, que no requie-
ren educación previa alguna, lo que da lugar, junto con otros varios 
factores, a la generación de las masas proletarias. Pero a lo largo del 
siglo XX las sucesivas revoluciones industriales cambian el panorama.
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3.1. La primera revolución industrial4, la del carbón, la máquina de 
vapor y las máquinas textiles, genera las masas del proletariado, atra-
yendo a las poblaciones del campo a la ciudad y provocando la ex-
SORVLyQGHPRJUiÀFD(QWRQFHVVHHVWDEOHFHQORVSULPHURVVLVWHPDVGH
educación pública obligatoria y gratuita en algunos países de Europa 
y América.
3.2. La segunda revolución industrial5, la del automóvil, la televisión 
y el avión, basada en el petróleo y los nuevos medios de comunicación 
y transporte, lleva consigo la inclusión en el estado de las clases tra-
bajadoras, el desarrollo del derecho laboral y las primeras etapas del 
estado social de bienestar. Con esta segunda revolución industrial los 
sistemas educativos obligatorios y gratuitos se generalizan y empiezan 
a suministrar una enseñanza débilmente conectada con los empleos, es 
decir, una enseñanza que empieza a ser abstracta.
3.3. La tercera revolución industrial6, o revolución digital, basada en 
energías renovables y tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC), lleva consigo la generalización del estado social de bienestar y la 
generalización de la enseñanza obligatoria y gratuita entre los 7 y los 
16 años, en la mayoría de los países de Europa. El proletariado, es decir 
HOFRQMXQWRGHORVWUDEDMDGRUHVVLQFXDOLÀFDU WLHQGHDGHVDSDUHFHUHQ
Europa y tiende a constituir la amplia clase media educada, al menos 
hasta nivel de enseñanza secundaria.  
Durante esta tercera revolución el propio desarrollo industrial y 
tecnológico da lugar a una desconexión creciente entre la formación 
que proporcionan los centros educativos y el empleo cada vez más tec-
QLÀFDGRTXHODVRFLHGDGGHPDQGD(QWRQFHVODHQVHxDQ]DVHKDFHDEV-
tracta en grado máximo y aparecen los problemas de fracaso escolar. El 
sistema expulsa a un cierto número de jóvenes que van al paro, y que, 
más que revertir a la situación de proletariado (que en cierto modo es 
asumida por los inmigrantes ilegales), pasan a constituir una nueva cla-
se de subempleados subsidiados por el estado. Se trata de unos subem-
4 https://es.wikipedia.org/wiki/Revolución_Industrial
5 https://en.wikipedia.org/wiki/Second_Industrial_Revolution
6 Rifkin, Jeremy, La Tercera Revolución Industrial: Cómo el poder lateral está transfor-
mando la energía, la economía y el mundo, Barcelona: Planeta, 2011
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pleados que no aceptan asumir las tareas ni las condiciones del antiguo 
proletariado, sí asumida por los inmigrantes.
Este parece haber sido el proceso histórico en líneas generales, al 
menos en Europa. En los diferentes países de Latinoamérica y Asia po-
dría cursar así quizá, o de otras maneras.
3.4. La cuarta revolución industrialODGHODLQWHOLJHQFLDDUWLÀFLDO,$
y de la interconexión de los procesos biológicos con los informáticos 
(robótica, internet de las cosas, etc)7, da lugar a la liquidación de una 
serie de empleos tradicionales, especialmente los de los sectores de 
producción y transformación (manufacturas), y a la aparición de otros, 
especialmente servicios y servicios TIC, para los cuales los sistemas 
educativos vigentes no están en condiciones de formar a la población.  
El desempleo generado en la cuarta revolución industrial por el 
desajuste entre nuevas demandas de profesionales y poca oferta de 
profesionales con preparación, provoca una serie de problemas socia-
les que llevan a la propuesta de transformar el sistema de la seguridad 
social mediante el establecimiento de una renta básica para todos los 
ciudadanos por el hecho de serlo.  En realidad, se trata de la transfor-
mación de los subsidios estatales de desempleo, atención médica, ayu-
da a la vivienda, etc., que en reciben ciudadanos e inmigrantes.
La Renta básica empieza a debatirse en los países europeos en los 
años 80, y en 2016, después de ser sometida a referéndum en varios paí-
ses, cuenta con el apoyo de un 60% de los ciudadanos de la unión euro-
pea, según puede consultarse en enciclopedias actualizadas, entre ellas 




Casassas, David y Daniel Raventós (2011): La renta básica en la era de las grandes 
desigualdades, Barcelona, Montesinos.
Pinto Cañón, Ramiro (2003), Madrid. “Los fundamentos de la Renta Básica y la pe-
restroika del capitalismo”.
Pisarello, Gerardo y Antonio de Cabo (Eds.) (2006): La renta básica como nuevo derecho 
ciudadano, Madrid, Trotta.
Raventós, Daniel (1999): El derecho a la existencia, Barcelona,
Ariel.Raventós, Daniel (coord.) (2001): La Renta Básica. Por una ciudadanía más libre, 
más igualitaria y más fraterna, Barcelona, Ariel.
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En 2017 se introduce en fase experimental en Finlandia9. A partir 
GHODFXDUWDUHYROXFLyQLQGXVWULDOVHSHUÀODHQ(XURSDXQWLSRGHVRFLH-
dad en la que el empleo, y más en general, el trabajo, parece dejar de ser 
un requisito para vivir.
La cuarta revolución industrial no parece implicar de suyo una 
sustitución del hombre por la máquina. En las tres revoluciones ante-
riores las máquinas generan más empleos de los que suprimen, y eso 
puede suceder también en la cuarta, pero parece no haber indicio en un 
sentido o en otro, sino más bien incertidumbre. Lo que sí parece cierto 
es que los nuevos empleos no estarán ni en el sector primario ni en el 
secundario del sistema productivo10.
Durante los doscientos años que van desde la primera a la cuarta 
revolución industrial, los países de la Europa occidental pasan de es-
tar formados por sociedades agrícolas a estar formado por sociedades 
post-industriales. En ese tiempo, la jornada laboral para sus ciudada-
nos pasa de 60 horas semanales a 40, la expectativa media de vida pasa 
Raventós, Daniel (2007): Basic Income. The Material Conditions of Freedom, London, Plu-
to Press.
Raventós, Daniel (2007): Las condiciones materiales de la libertad, Barcelona, El Viejo 
Topo.
Rey, José Luis (2007): El derecho al trabajo y el ingreso básico. ¿Cómo garantizar el derecho 
al trabajo?, Madrid, Dykinson-Instituto de Derechos Humanos “Bartolomé de las Casas”.
Van Parijs, Philippe (1996): Libertad real para todos, Barcelona, Paidós.
Van Parijs, Philippe y Yannick Vanderborght (2006): /DUHQWDEiVLFDXQDPHGLGDHÀFD]
para luchar contra la pobreza, Barcelona, Paidós.
Yanes, Pablo (2007): Derecho a la existencia y libertad real para todos, México, Univer-
sidad Autónoma de la Ciudad de México (UACM) y Secretaría de Desarrollo Social del 
Gobierno del Distrito Federal.
5LINLQ-HUHP\(OÀQGHOWUDEDMR(OGHFOLYHGHODIXHU]DGHOWUDEDMRJOREDO\HO
nacimiento de la era posmercado.
Chalaux de Subirà, Agustí (2000). El Capitalismo Comunitario, Documento Bardina.
Chalaux de Subirà, Agustí (2001). Historia del Capitalismo Comunitario, Documento 
Bardina.
9 Sistemas que han sido sometidos a referéndum en Suiza y Holanda y que es ac-
tualmente aplicado con carácter experimental en algunas regiones de Finlandia. Sobre 
ODUHQWDEiVLFDFIUKWWSVÀQODQGÀHVYLGD\VRFLHGDGUHQWDEDVLFDXQLYHUVDOÀQODQ-
dia-es-la-primera-lanzarse-a-la-aventura/
10 Cfr. Digitalización y políticas activas de empleo, Observatorio ADEI, enero 2015; El 
trabajo del futuro, Observatorio ADEI, julio 2017, http://www.observatorioadei.es/pu-
blicaciones.html
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de menos de 60 años a 80, y la renta per cápita va en aumento continuo 
al ritmo del PIB. Esa tendencia se mantiene en Europa en todos los fren-
tes en la cuarta revolución industrial11
Con ese horizonte hacia adelante y con la experiencia del fracaso 
escolar por detrás, en España y en Europa se hacen propuestas que 
llevan consigo
3.4.1. Una nueva alfabetización de la población: la alfabetización 
HQ 7,& /D QXHYD DOIDEHWL]DFLyQ GHO VLJOR ;;, GLÀHUH GHO WUDGLFLRQDO
aprendizaje de las letras del alfabeto, lento y difícil para todos los niños, 
en que en buena medida es aprendido espontáneamente y sin esfuerzo 
por todos los niños. En efecto, lo que ha sustituido al alfabeto creado en 
HOFXDUWRPLOHQLR$G&HVHOLQWHUID]ODRUJDQL]DFLyQGHODVÀJXUDVHQ
una pantalla de ordenador o de teléfono móvil, creado cinco mil años 
GHVSXpVDÀQDOHVGHOVLJOR;;12.
Los niños a partir de tres años pasan más de 6 horas diarias inte-
ractuando con un interfaz y no hay que enseñarlos. La pantalla misma 
los alfabetiza. Pero otros aspectos del lenguaje de la informática sí hay 
que enseñarlo.
3.4.2. Una nueva des-institucionalización de la enseñanza, para 
volver a formas anteriores a las revoluciones industriales: desde una 
renovación de las tradicionales home-school norteamericanas hasta la 
DEROLFLyQGHODVDVLJQDWXUDVHQODHQVHxDQ]DVHFXQGDULDÀQODQGHVDHQ
201513.
La correspondencia entre sistemas laborales, sistemas educativos 
y problemas sociales puede esquematizarse, en términos de categorías 
generales, en la siguiente tabla
11 El trabajo del futuro, Observatorio ADEI, julio 2017, cit.http://www.observato-
rioadei.es/publicaciones.html
12 Choza, J., Filosofía del arte y la comunicación. Teoría del interfaz, Sevilla: Thémata, 
2014.




















































Ciertamente la educación, institucionalizada o no, no puede ba-
sarse en un sistema alfabético que tiende a la obsolescencia en no po-
cas áreas de la comunicación, ni puede estar referida a unos empleos 
que están desapareciendo o tienden a desaparecer. Por eso los países 
europeos, según su grado de desarrollo socio-económico, y según su 
capacidad de reacción, apuntan a unos sistemas educativos que pro-
porcionen a sus poblaciones una serie de nuevas capacidades y habi-
lidades, que las eduquen en los nuevos alfabetos y las eduquen en el 
orden de la versatilidad laboral, la creatividad, la adaptabilidad, etc., 
independientemente de los empleos que puedan generarse, es decir, 
apostando más, no por una creatividad externa al estudiante y radica-
da en el sistema social en general o el laboral en particular, sino por la 
creatividad interna al estudiante mismo, a su libertad, su iniciativa y su 
imaginación.
En el año 2000 se crea y se aplica por primera vez el test trienal del 
Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (Program-
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me for International Student Assessment, PISA), que mide capacidades 
globales y singulares, especialmente en lengua y en matemática, de es-
tudiantes de secundaria. De los 70 países que tomaron parte en el test 
en 2015, Estados Unidos obtuvo el puesto 37 junto con otros 5, 36 países 
se situaron por encima y 28 por debajo, ocupando los países asiáticos 
las posiciones más altas14.
En relación con estos planteamientos se hacen ahora, para España, 
una serie de propuestas que tienen carácter abierto, pues su concreción 
particular última ha de correr por cuenta de los organismos regula-
dores de los sistemas educativos, sean los gobiernos nacionales, regio-
nales, locales, los mismos centros educativos singulares, los equipos 
docentes o los propios estudiantes.
4. Obstáculos contemporáneos en el sistema educativo
De entre los factores determinantes del fracaso escolar en Espa-
ña, hay algunos que pueden ser tenidos en cuenta como obstáculos a 
superar mediante el diseño del nuevo sistema educativo y mediante la 
DFWLYLGDGGRFHQWH(QWUHHVRVREVWiFXORVVHGHVWDFDQFRPRGLÀFXOWDGHV
a superar en las nuevas propuestas, los siguientes.
1.- El desinterés de los estudiantes ante una formación demasiado 
abstracta y teórica.
2.- El desprestigio social de las profesiones no universitarias, de 
las actividades prácticas y concretas, que no requieren una formación 
teórica y abstracta.




14 Cfr. The Economist, August 19th 2017, https://es.wikipedia.org/wiki/Informe_
PISA. De Latinoamérica participan 9 países, que en el ranking se sitúan por el siguiente 
orden: Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA), Chile, Uruguay, Costa Rica, Colom-
bia, México, Brasil, Perú, República dominicana. https://peru21.pe/lima/pisa-2015-lu-
gares-ubicaron
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5. Requisitos de las nuevas propuestas educativas
Las propuestas de sistemas educativos que aquí se hacen para Es-
paña pretenden apelar a los dos motores más fuertes del aprendizaje, a 
saber, el interés del discente y el reconocimiento social de la actividad 
para la que se prepara.
El aparato psíquico del discente consta de un motor espontáneo, 
que es el interés, y de otro voluntario electivo, que es la atención. El 
más fuerte obviamente es el espontáneo y por eso la actividad docente 
se dirige a ponerlo en marcha, a motivar. Lo que el docente busca es 
motivar, y la motivación consiste en provocar una especie de enamora-
miento o seducción, que ciertamente se dan al margen de la voluntad 
del discente, y que consiste en captar su interés y su atención.
El fracaso escolar afecta sobre todo a los adolescentes, es decir a los 
jóvenes en esa etapa en que sus intereses vitales se despiertan y avivan, 
en la fase de la vida en que se despliegan los sueños, tanto eróticos como 
familiares, de realización personal en la profesión y de triunfo social, 
en el momento en que hace acto de presencia en la vida lo que Platón 
OODPDHURV(QORVDOERUHVGHOSHQVDPLHQWRÀORVyÀFR3ODWyQGHVFULEHHO
HURVFRPRHOPRWRUGHODÀORVRItDGHOGHVHRGHVDEHU\GHODSUHQGL]DMH
Si el contexto social o educativo no hace posible o no permite el desper-
tar del eros, del afán de engendrar en la belleza según el cuerpo y según 
HODOPDFRPRORGHÀQH3ODWyQHODOPDVHUHSOLHJDWULVWHVREUHVtPLVPD
se cierra a la creación, y se endurece y se crispa en la amargura15. Tal 
vez, también, en ocasiones adopta actitudes vengativas contra el centro 
educativo, contra la educación en general y quizá contra la sociedad.
El objetivo fundamental de las propuestas educativas para la ense-
ñanza secundaria en España es hacer posible el despliegue de los sue-
ños. Ese es el más alto ideal educativo que cabe concebir. Los sueños, 
además, suelen coincidir con actividades de amplia aceptación social, 
de manera que, si se alcanza eso, el encauzamiento del adolescente a 
una actividad que permite su realización personal y su integración so-
cial queda en cierto modo logrado16.
15 Platón, Banquete, 206 b.
16 Como observa el profesor Jaime Peire, “hay muchos docentes (en Argentina) 
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Estas propuestas intentan que la motivación tenga ese efecto y 
venga dada ya de algún modo por la programación misma
En orden a superar los mencionados obstáculos, las propuestas 
que se hacen con tal propósito reúnen los siguientes requisitos:
1.- La formación ofertada pretende despertar el interés de los jóve-
nes mediante una integración equilibrada entre
- contenidos teóricos (expresados en números, letras y lenguaje in-
formático sobre papel o pantallas)
- contenidos y actividades prácticas (actividades no exclusivamen-
te mentales, sino que también requieren actividad física, desde conse-
guir información hasta conversar y caminar)
– contenidos abstractos (los contenidos que no es posible trans-
mitir de otro modo que desconectados de aquello a lo que se van a 
aplicar)
- contenidos y actividades concretas (actividades que hay que rea-
lizar en la vida cotidiana y en la vida profesional, en relación directa o 
indirecta con el empleo, los colegas, los destinatarios del servicio, etc.).
Los contenidos teóricos y abstractos en el sistema educativo son 
aquellos que más frecuentemente y más fácilmente el joven encuentra 
como carentes de sentido, es decir, como indiferentes o incapaces de 
apelar a sus intereses Eso es lo que al parecer ocurre al menos con un 
20% de la población estudiantil.
Los contenidos y actividades prácticas y concretas que aparecen 
en el horizonte vital y en el sistema educativo apelando a los intereses 
del joven, o sea, a sus posibles objetivos laborales o profesionales, como 
las tareas de los profesionales a los que quieren seguir, les resultan de-
masiado complejas para comprenderlas y gestionarlas sin formación.
2.- La formación ofertada pretende permitir el acceso a profesio-
nes, empleos y estudios superiores existentes o de previsible creación, 
y socialmente demandados y reconocidos.
que lo hacen. Sobre todo los que trabajan en escuelas con gente de muy bajos recursos: 
buscan estrategias para captar la atención de un público que saben con problemas graves. 
Hay veces que ellos mismos saben que quizás sólo uno los escucha. Los demás morirán 
en algún enfrentamiento por temas de droga, vagarán por las calles, o serán asaltantes o 
morirán bajo las balas de la policía” (comunicación personal).
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3.- La formación ofertada pretende que lo ofertado en la ESO sean 
vías hacia caminos que gocen de un prestigio social alto, y por eso re-
sulten de suyo motivantes.
Para ello se hace una propuesta para la ESO, con no pocas analo-
JtDVFRQHOVLVWHPDHGXFDWLYRÀQODQGpVHQFXDQWRDGHVLQVWLWXFLRQD-
lización de las materias y combinación equilibrada entre actividades 
teóricas y prácticas, con una programación como la que sigue.
6. Propuestas de programación de la enseñanza secundaria
Se proponen ahora 12 líneas de estudio para el segundo nivel de 
enseñanza, ESO agrupadas en cuatro bloques. Los tres primeros se re-
ÀHUHQDOFXLGDGRGHOFXHUSRDOFXLGDGRGHOPHGLRGRPpVWLFR\
XUEDQRDOFXLGDGRGHOPHGLRJHRJUiÀFR\DPELHQWDO\DFLHQFLDV
letras y técnicas puras.
Con la agrupación temática de los estudios en estas cuatro líneas 
se pretende facilitar la motivación de los estudiantes y la integración 
social de los centros, así como la distribución de los docentes en los 
centros y la especialización de los centros según los distintos contextos 
XUEDQRV\JHRJUiÀFRV
Para facilitar el logro del conjunto de los objetivos señalados, se 
indican además, tres características básicas para los contenidos de los 




1.- LÍNEAS EQUILIBRADAS: un 50% de tareas de números, le-
tras y lenguaje informático (materias abstractas y teóricas) y un 50% 
de tareas prácticas por año y por canal.  Los contenidos abstractos se 
pueden ofertar del modo más vital y práctico posible, mediante relatos 
FLQHPDWRJUiÀFRVYLGHRMXHJRVHWF
2.- LÍNEAS SOCIALMENTE PRESTIGIADAS: se proponen a títu-
lo de ejemplo una decena de líneas para la ESO que tienen un prestigio 
social no cuestionado: 1) Enfermería, 2) Deporte, 3) Cocina, 4) Gestión 
del Medio Ambiente, 5) Gestión del medio natural, 6) Gestión urbanís-
tica, 7) Diseño y cuidado de interiores, 8) Redes de informática domés-
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tica y domótica, 9) Terapia y educación familiar, 10) Técnicas puras, 11) 
Ciencias puras, 12) Letras puras.
3.- LÍNEAS CONECTADAS O CONECTABLES: que den acceso 
inmediato, o mediante cursos de adaptación lo más breves posible, a 
actividades profesionales con demanda social o a ciclos formativos su-
periores que desemboquen a su vez en actividades profesionales con 
demanda social o consideradas como dotadas de valor en sí.
Estas 12 líneas que se proponen a título de ejemplo, van en cuatro 
bloques de tres líneas, según una cierta unidad temática, que podrían 
inspirar la “especialización” y organización de los centros.
Bloque de cuidados del cuerpo













2 Cuidado del cuerpo 2
deportes, y educación 
psicofísica.
Deporte
3 Cuidado del cuerpo 3




Bloque de cuidados del medio doméstico
Canales de la 





Referencia a ciclos superiores,
Grados, maestrías, doctorados





Agua, luz, mobiliario, decora-
ción






Redes y comunicaciones, in-
formática y robótica aplicada



















7 Cuidado del medio 1
Reciclaje, gestión de paisaje 
urbano,
Reciclaje
8 Cuidado del medio 2






9 Cuidado del medio 3
Gestión de circulación, 




Bloque de saberes abstractos
Canales de la 













en cuenta las tres características señaladas para cada línea, las caracte-
rísticas de los centros donde se implantan, y las características de los 
docentes que las van a desarrollar.
En España no es posible actualmente una reforma de la ESO con-
forme a lo que aquí se propone. Pero la propuesta que aquí se hace no 
es para establecerla ni para imponerla ahora, sino para abrir un diálogo 
sobre ella en los diversos niveles del sistema educativo para realizar 
reformas según las siguientes etapas:
1.- Alcanzar acuerdos entre los diferentes actores del sistema edu-
cativo, especialmente entre los cuerpos administrativos y organizativos 
y los cuerpos docentes.
2.- Acodar las propuestas, sobre las que se llegue a acuerdo, que 
pueden llevarse a la práctica.
3.- Seleccionar en qué tipo de centros pueden llevarse a la práctica.
4.- Determinar qué tipo de docentes y cuando pueden llevar a la 
práctica esa propuesta.
Probablemente lo más necesario para realizar una reforma del sis-
tema educativo, al menos en España, es la idea de que se puede mejo-
rar el que está vigente en la actualidad, mediante acuerdos entre los 
diversos actores del sistema educativo. Si el examen de los problemas 
y propuestas que se registran en la educación en España, pueden tener 
alguna utilidad para Latinoamérica, o para otras regiones del mundo, 
el fruto del trabajo podrá ser más abundante.
Si una propuesta como la aquí sostenida puede despertar el interés 
y la ilusión en un diálogo esperanzado, con la ilusión de que tiene sen-
tido esforzarse y trabajar por la superación del fracaso escolar, entonces 
ha valido la pena escribir estas páginas y leerlas, porque, como decía 
Cesar Vallejo, “hay, hermanos, muchísimo quehacer”.
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13. CREARTE EN CONTINUA. LA EXPERIENCIA EDU-
CATIVA DE REBIRTH/TERCER PARAÍSO CUBA DESDE 
UNA GEOGRAFÍA DE LA TRANSFORMACIÓN.
Erick González León
(Fundación Michelangelo Pistoletto, Cuba) 
La experiencia de los talleres CREARTE EN CONTINUA, para niños y jóvenes, se engrana con los objetivos fundamentales de trabajo 
de la Embajada Rebirth/Tercer Paraíso Cuba. Ella se ha desarrollado 
en tres series y además de las lógicas diferencias situacionales en cada 
caso, habría que señalar la singularización de cada capítulo en cuanto 
a concepción, diseño de la propuesta y el público receptor. Con todo, 
han existido elementos transversales entre todas las ediciones, además 
del horizonte de sentido que para este ejercicio han sido la teoría de la 
WULQiPLFD\ORVFRQFHSWRVDVRFLDGRVDO7HUFHU3DUDtVR(QWUHHOODVÀJXUD
el interés en desarrollar, por medio de las potencialidades del arte con-
temporáneo, formas de interacción grupal entre los participantes, así 
como instancias de diálogo con lo cotidiano a partir de la generación 
de mecanismos participativos y de despliegue de la creatividad desde 
formas de comunicación lúdico-poéticas. De ahí que el súper objetivo 
de los encuentros no sea la formación técnica para el arte, sino la arti-
FXODFLyQGHHVSDFLRVGHDFFLyQ\ UHÁH[LyQGHVGH\ VREUH OD UHDOLGDG
tributando al desarrollo de capacidades expresivas, cognitivas y rela-
cionales. Los ejes temáticos de cada serie; a saber, “El espacio”, “Los 
objetos” y “Lo cotidiano”, son altamente reveladores de tal pretensión. 
Por otra parte, el hecho de que el contenido fundamental no lo consti-
tuya el arte, sino la vida cotidiana, permite referirse a los talleres como 
una “experiencia de producción de experiencias”.
Si se examinan las raíces latinas del vocablo “experiencia” es po-
sible comprender el sentido de la frase antes colocada. “Ex” (separarse 
del interior), “peri” (del verbo griego peira: intentar, tratar) y “encia” 
(entia: de ente) nos revelan que el valor de uso del término radica en su 
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fuerza para señalar una tentativa a escapar de las cosas, esto es, de lo 
cerrado sobre sí mismo. Valdría decir que se trata de un gesto escorado 
a romper con lo inerte, lo automático, lo carente de vida. El saldo se-
mántico de tal exploración etimológica apunta a la idea de hacer de las 
cosas, de la realidad, materia de creación e invención. Ello, a la vez, en-
traña un esfuerzo y una voluntad, ambos orientados a una ruptura del 
maniqueísmo que escinde la acción del pensamiento. Considerar en-
tonces la “experiencia” desde esa óptica conduce a la deconstrucción de 
XQJUXSRGHLGHDVELHQDÀQFDGDV\FRVLÀFDGDVDFHUFDGHODUWHODYLGD\
ODSUD[LVHGXFDWLYD3XHGHGHWDOPRGRDVXPLUVHTXHXQDUHÁH[LyQVR-
bre las diferentes ediciones de CREARTE EN CONTINUA se presenta 
como un espacio trascendental para efectuar un ejercicio crítico acerca 
de la relación arte-vida, la experiencia como proceso constructivo y una 
cuestión de raigambre típicamente pedagógica: la transferencia docen-
te y la cuestión de la autoridad.
1. El “entre” supuesto entre el arte y la vida
Asumir como paradigma la idea de que la materia fundamental de 
CREARTE… es la realidad y no el arte implicita el suponer una frontera 
entre ambas instancias. De hecho, existe: desde que el arte se despren-
dió de la praxis social para erigirse en campo autónomo, comenzó a 
desarrollarse como ámbito privilegiado de la cultura y ese carácter se 
sustenta en una cierta idea elitista del arte, cuyos orígenes se hallan 
HQHO5HQDFLPLHQWRDXQFXDQGRVXVHIHFWRVPiVQRWDEOHVVHYHULÀFDQ
en el tránsito del siglo XIX al XX. En este sentido, la superación de las 
nociones románticas sobre lo artístico en el ámbito de la teoría acu-
VDHOGHVSOD]DPLHQWRGHOpQIDVLVDQDOtWLFRGHODÀJXUDGHODUWLVWDKDFLD
la obra. Ello gestionó la emergencia de la noción de medio o lenguaje 
como el foco principal de la producción y la crítica de arte. Bajo este 
ángulo se entroniza el pensamiento de que las habilidades artísticas 
no correspondían al talante genial del artista, sino se encontraban ins-
FULWDVHQHOOHQJXDMHDUWtVWLFRHVSHFtÀFR0iVTXHGHMDUVHDUUREDUSRUOD
inspiración o poseer capacidades innatas inalienables, el artista aparece 
ahora como un explorador de las posibilidades sintácticas del medio 
lingüístico. El arte de vanguardia testimonia la cerrazón y el elitismo de 
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tales perspectivas a la postre dominantes, pues salvo pocas y conocidí-
simas excepciones, fue capaz de saltar por encima de las fronteras del 
arte más allá de que esas eran sus intenciones declaradas.
Romper con el paradigma del medio equivale, de esta manera, 
a pelearse con el ideal de la especialización en el arte y ello implica 
HIHFWXDUODDSHUWXUDGHVXHVSHFLÀFLGDGDWRGDVODVHVIHUDVGHODYLGD
hasta llegar a la indistinción. Un pasaje de la primera serie de talleres 
CREARTE… expresa la perspectiva desde la cual ha sido enfocada la 
posibilidad de disolver el límite arte-vida. En aquella ocasión el públi-
co de los talleres estuvo constituido fundamentalmente por niños del 
Barrio Chino de La Habana, donde se encuentra localizada la sede de 
la Embajada Rebirth/Tercer Paraíso y de ARTE CONTINUA. Los más 
de cuarenta asistentes fueron invitados a recorrer el territorio cercano a 
dicho punto, protagonizando una suerte de deriva/paseo/performan-
ce. Se trataba de desandar parte de los recorridos diarios, de caminar 
las mismas calles de todos los días, solo que esta vez cada paseante se 
hallaba atado con un elástico a sus compañeros. El tema del módulo 
en cual se insertaba esta sesión era el espacio, de manera que existía la 
intención de generar una modalidad de encuentro con en el entramado 
urbano atípica, capaz de desarticular los sentidos habituales del lugar 
habitado. Así, de ser observadores, los asistentes al taller pasaron a ser 
observados. Los vecinos de la zona comentaban en voz baja, se pregun-
taban entre ellos cuál era la razón de tal evento. En esencia, algo suce-
dió, sin embargo, resulta difícil señalar el momento y espacio exacto en 
el cual arte y vida se separan. Asimismo, es casi imposible reducir el 
análisis a una cuestión de conciencia o intención estética, pues en todo 
caso, se trataba de un paseo colectivo.
/DVHVLyQFRQWLQXyFRQXQHMHUFLFLRFDUWRJUiÀFRHQXQPDSDGHO
territorio, se invitó a cada niño a reproducir el recorrido realizado. El 
resultado excedió la petición de partida, pues con colores diversos, con 
marcas propias y simbología singular, fueron trazados los recorridos 
diarios (a la escuela, a casa del amigo, al sitio de juego…), los puntos de 
mayor importancia práctica y afectiva. Diversas variantes de la relación 
SVLFRJHRJUiÀFDFRQODORFDOLGDGIXHURQGHYHODGDVHQXQSURFHVRGRQGH
el arte devino un marco generador de modos otros de experimentar 
HOHQWRUQRGRQGHHOFRQRFLPLHQWRDFHUFDGHOPLVPRÁX\yGHVGHVXV
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usuarios más inmediatos y a partir de sus coordenadas operativo-fun-
cionales y emotivas cotidianas. De este modo el investigar, pensar y 
actuar fueron leit motiv de un movimiento que, inspirado en la habili-
tación de un marco para la experiencia, efectúa una transgresión de la 
frontera entre el arte y la vida.
2. La experiencia constructiva
Existe una tentación, por lo general irrefrenable, a formular cons-
tantemente preguntas ontológicas. ¿Qué es el arte? ¿Qué es la vida? 
¿Qué es la experiencia?... A veces sería más indicado desplazar las 
preguntas de lo ontológico a lo funcional. Con ello más que perder, 
se gana, pues lejos de excluir y cristalizar, se genealogiza y amplía el 
rango abarcador de la mirada. La cuestión implícita en el abordaje de la 
idea de “una experiencia constructiva” reclama este tipo de movimien-
to, pues más que hurgar en una preterida esencia, estática y cerrada 
sobre sí, se accede a una dimensión dinámica, viva y abierta.
Plantearse entonces la interrogante “¿cómo procede o ha procedi-
do la experiencia de los talleres CREARTE EN CONTINUA?” fuerza 
a considerar dos dimensiones conectadas: de un lado, la organizativa 
(referida a la movilización y activación) y del otro, la operativa (puesta 
en marcha). Movilizarse, comprendido como forma de tejer una red de 
solidaridades se engrana así con la posibilidad de hacer tangible una 
situación, de construir su facticidad, su aquí y ahora. En tal sentido, la 
trama vincular, los sujetos de la solidaridad, han marcado las pautas 
del devenir de las diversas series de talleres, pues, de una alianza ini-
cial, protagonizada por los equipos de trabajo de ARTE CONTINUA 
y la Embajada Rebirth/Tercer Paraíso en Cuba, se pasó a la inclusión 
progresiva, para la segunda y tercera ediciones respectivamente, de es-
tudiantes de Historia del Arte de la Universidad de la Habana y parte 
de la nómina de artistas cubanos que colabora con la Galleria Continua. 
En este caso, los nuevos actores desarrollaron un rol tan importante 
como complicado: el del facilitador.
El caso puntual de las estudiantes de Historia del Arte representó 
una novedad radical: por primera vez se extendía más allá del confín 
habitual la responsabilidad de organizar las sesiones y llevarlas a cabo. 
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Este último rubro emerge como el objeto de observación fundamen-
tal, pues en él radica el germen de la deconstrucción del dispositivo 
GRFHQWHFRP~Q\YDOLGDGR1RVLJQLÀFDTXHDQWHVQRVHKXELHVHDYDQ-
zado en esta perspectiva, pero la segunda edición fue el momento de 
sistematizar las vivencias al respecto de la modalidad de conducción 
anteriormente ensayadas: el rol de facilitador. Con tal experimento se 
enfocaba la dinámica de las sesiones como procesos de construcción 
colectiva, donde el protagonismo del profesor se diluye en la participa-
ción grupal no transida por un afán de ilustración, sino de estimulación 
creativa y relacional, nucleada en torno a la interacción con la realidad, 
en este caso objetual. El dispositivo operacional se compuso entonces 
en base a tres interrogantes fundamentales: “¿Qué ves? ¿Qué piensas? 
¿Qué puedes hacer?” Ello suspende la relación profesor-alumno propia 
de la tradición, basada en las preguntas comprobatorias, conectadas 
con un mecanismo reproductivo. En este punto, el denominador co-
mún del proceso “pregunta-respuesta” no pendula entre lo correcto y 
lo incorrecto, sino se yergue sobre una plataforma de recolocación crí-
tica ante la realidad.
3. Transferencia y autoridad
Adentrarse en el vínculo emisor-receptor acusa dos cuestiones 
VLJQLÀFDWLYDVFRQFDWHQDGDVHQXQSXQWRSOHWyULFRGHFRQÁLFWLYLGDGHO
juego de relaciones de poder en el ámbito experiencial que representa 
FDGDVHVLyQGH&5($57(«(QHVWD OtQHDGHUHÁH[LyQGHEHDVXPLUVH
como punto de partida el modo de relación ejercido y validado como 
correcto en la praxis docente común, el cual asume la direccionalidad 
GHOÁXMRGHLQIRUPDFLyQGHXQ´\RTXHVDEHµKDFLDXQ´RWURFDUHQFLD-
do”. Tales coordenadas encubren la presencia del menosprecio como 
denominador común del proceso de intercambio informacional, a la 
vez que encierra una mirada asistencialista, donde el elemento situa-
do encima en la relación jerárquica basa su ubicación privilegiada en 
la posesión de conocimiento. Implica un reto singular formalizar esta 
relación de manera distinta, pero una tentativa que separe el saber del 
ser especialista al tiempo que se proponga educar desde la disposición 
de una voluntad de saber.
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La voluntad de saber no ha de asumirse como un equivalente de 
la voluntad de poder, esto es, una fuerza ciega que funciona entre bam-
balinas, sino como una decisión, una postura en favor de socavar las 
MHUDUTXtDV HGLÀFDGDV GHVGH ORV SDUHV ´SHULFLDLPSHULFLDµ ´VDEHUQR
saber”. De otra parte, no es posible “inculcar una voluntad de saber”; 
eso conduciría justamente a la postura autoritaria que se intenta de-
construir. Se trata entonces de un proceso constructivo, informado por 
una búsqueda común desde el diálogo horizontal. Así se entabla una 
comunicación, una suerte de actividad cooperativa tendiente al acom-
pañamiento muto en un proceso de revisión de certezas acerca de la 
realidad.
Resta observar los resultados de una tentativa semejante, sin 
embargo, se trata de un proceso en marcha, que en la experiencia de 
&5($57(«HVSRVLEOHJUDÀFDUHQODSURSXHVWDGH6XVDQD3LODU'HOD-
hante Matienzo. Su intervención en los talleres partió de la convocato-
ria formulada a los artistas cubanos integrantes de la nómina de Ga-
lleria Continua, lo cual constituyó la nota distintiva de la tercera serie. 
En torno al tema de lo cotidiano, los participantes debían escribir una 
historia breve, las cuales resultarían intercambiadas con otro autor para 
su lectura pública. Finalmente, el colectivo fue invitado a reagruparse 
FRQHOÀQGHHVFHQLÀFDUXQDGHODVQDUUDFLRQHVODVHOHFFLRQDGDSRUHO
equipo. Susana Pilar no participó en calidad de especialista, sino de 
agente de un proceso de intercambio colectivo en el que no se enseñó 
nada, se compartió todo. Siendo así, en el desplazamiento del posicio-
namiento en la individualidad artística a la integración en un colectivo 
y la articulación de nexos comunicativos sobre la base del intercambio, 
constituyen los puntos fundamentales del re-ensamblaje de la situación 
transferencial dada y tradicional.
4. Arte, vida y transformación social. Conclusión intempestiva
Narrar una experiencia excede la explicación de teorías, ofertar 
fórmulas o enseñar algo que no se sabe; se trata de un compartir. Esta 
acción, a su vez, trasciende el objeto del donar, pues no se comparte lo 
TXHQRVHGHVHDFRPSDUWLU\GHVGHDKtVHLQÀHUHTXHORUHDOPHQWHLP-
portante es lo construido en torno al efecto de dar o recibir algo: redes, 
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DOLDQ]DVÁXMRV\ UHÁXMRV1DUUDUXQD H[SHULHQFLD HV HQ VtPLVPRXQ
fenómeno experiencial, un repensar el adentro y el afuera, un recolocar 
sus fronteras.
Suele pensarse, además, que el arte posee un papel secundario res-
pecto a las transformaciones experimentadas por el mundo. Se trata de 
una especie de símil de la frase hegeliana sobre el búho de Minerva y el 
FDUiFWHUWDUGtRGHODOOHJDGDGHODÀORVRItD(QFXDOTXLHUFDVRGHODDVH-
veración antes citada pudieran desprenderse tres posibles conclusio-
nes: al arte se le subestima, se le teme o se le subestima y se le teme. La 
propuesta de CREARTE EN CONTINUA, como obra colectiva, no solo 
no subestima al arte, sino que trata de hacerlo involucionar creativa-
mente hasta su estado más genuino: el ser parte de la vida, el constituir 
una experiencia creativa y cuestionadora del mundo. En esa medida, la 
apuesta va a por la vida, a por la realidad, pero sin desestimar al arte. 
Este no se encuentra fuera del mundo, ni más allá de la vida, si no aquí 
y ahora. Mas no basta comprender que ello es así; no basta saber que el 
arte no se halla extraviado en la nada; hay que intentar que se confunda 
con el todo. He ahí una nueva geografía transfronteriza y la posibilidad 
de explorar una nueva forma de habitar el único mundo que comparti-
PRV(QHVDQXHYDJHRJUDItDQRKD\PDSDVÀMRVFDGDFDUWRJUDItDHVXQ
nuevo gesto originario: una experiencia.
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14. LEOPOLDO MARECHAL Y JOSÉ LEZAMA LIMA. 
CONFLUENCIAS CRÍTICAS PARA UN ESTUDIO
Ernesto Sierra
(Universidad de Castilla-La Mancha)
La organización del X Congreso de SICLA (Seminario de Identidad Cultural Latinoamericana) de la Universidad de La Habana, cali-
ÀFDVLQGXGDGHQWURGHHVDFDWHJRUtDFDVLPtWLFDHVER]DGDSRUXQRGH
los autores de los cuales hablaré esta mañana, el cubano José Lezama 
/LPDTXLHQGHÀQHFRPR´D]DUFRQFXUUHQWHµHVDVVXHUWHVGHFDVXDOLGD-
des y causalidades que tejen la vida y sus avatares y que ha conspirado 
felizmente en este caso para reunirnos en esta alta casa de estudios a 
pesar de ciclones y otras amenazas atmosféricas que nos recuerdan que 
el Caribe, al igual que el Sur, también existe.
Pues quiso el azar concurrente que participara yo el año pasado 
en el IX Congreso de SICLA, en la Facultad de Filosofía de la Univer-
sidad de Sevilla en representación de la de la Cátedra “Leopoldo Ma-
rechal” de la Universidad de Congreso, Argentina, por sugerencia de 
su directora, la Dra. Graciela Maturo, Maestra y amiga, poeta, Decana 
GHORVHVWXGLRVOLWHUDULRVODWLQRDPHULFDQRVLQWHOHFWXDOGHDPSOLRSHUÀO
humanista, como lo es también el Dr. Jacinto Choza, Catedrático de An-
WURSRORJtDÀORVyÀFDGHOD8QLYHUVLGDGGH6HYLOOD3UHVLGHQWH+RQRUtÀ-
co de SICLA, polígrafo de estirpe renacentista quien me hizo generosa 
invitación a formar parte del Seminario y aquí estamos hoy, bajo la hos-
pitalidad de la MsC. Kirenia Rodríguez Puerto y el equipo de colegas 
de la Facultad de Artes y Letras de la Universidad de La Habana, con-
vocados en torno al tema “Los ideales educativos en Latinoamérica”.
Si recurrí al “azar concurrente” lezamiano es porque, al menos en 
mi caso, sigue gravitando y mi exposición no versará de manera directa 
sobre el tema central del Congreso. En estos momentos trabajo en mi 
tesis doctoral en la Escuela Internacional de Doctorado de la Universi-
dad de Castilla- La Mancha, una suerte de estudio comparado entre el 
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escritor argentino Leopoldo Marechal, -quien me llevó a participar del 
IX Congreso de SICLA- como ya dije, y el mencionado escritor cubano, 
José Lezama Lima. La elección del tema responde a la sugerencia del 
Dr. Jacinto Choza, solidarizado con mi actual estatus de doctorando. 
De manera que me limitaré a presentar el tema pero sin desconocer 
que el análisis más distendido y profundo de la obra y el pensamiento 
de ambos autores, revelan importantes conclusiones de su aporte, en 
tanto creadores y pensadores del proceso cultural latinoamericano a los 
ideales educativos del continente, sobre todo en el cauce del llamado 
humanismo americano.
Hagamos un repaso entonces, por la fértil y poco conocida rela-
ción entre la peculiar obra de estos autores imprescindibles de la litera-
tura y el pensamiento del siglo XX hispanoamericano.
&RQÁXHQFLDV
En el prólogo a La doble aventura de Adán Buenosayres17 explico 
cómo llegué a la lectura de la novela primogénita del escritor argentino 
Leopoldo Marechal. Fue una lectura reveladora, luminosa y llena de 
exigencias para mi corta edad de entonces, de un escritor considerado 
“oscuro”. Pronto la convertí en “pasto profesoral” al incorporarla a mis 
trabajos académicos de estudiante universitario y con cada ejercicio au-
mentaban la exigencia y el esfuerzo, por mi parte, de zambullirme en el 
mundo conceptual y de conocimientos que Marechal señalaba.
Mientras esto sucedía, asistíamos en el entorno de la literatura cu-
EDQDDODSDXODWLQDUHFXSHUDFLyQGHODREUD\ODÀJXUDGH-RVp/H]DPD
Lima con la consiguiente publicación de sus textos más conocidos. Así 
fue como comencé la lectura de Paradiso (1966), también primogénita 
novela de su autor, texto difícil, de lectura irritante18, el cual tomaba o 
dejaba según mis impresiones; a veces me alegraba por entender algu-
17 La doble aventura de Adán Buenosayres. Editorial Letras Cubanas, La Habana, 
1996.
18 El adjetivo es de Julio Cortázar: “leer a Lezama es una de las tareas más arduas y con 
frecuencia más irritantes que puedan darse”.
En: “Para llegar a Lezama Lima”, prólogo a Paradiso, Fondo Editorial Casa de las 
Américas, La Habana, 2000, (p. 11).
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nos pasajes y otras me parecía un texto sospechosamente disparatado, 
inconexo. Honestamente me preguntaba si a los editores se les había 
escapado algo. Leí sus cuentos, varios de sus ensayos, muchas entre-
vistas, y ese acercamiento, aunque un tanto caótico al universo Lezama, 
me reveló unos parecidos sorprendentes con Marechal y su obra.
Al principio pensé que, picado yo por el sarampión marechalia-
no, veía –consecuencia directa de un seguro diletantismo literario que 
VHFXUDUtDFRQODHGDG LQÁXHQFLDVGHHVWHHQPLV OHFWXUDVGHDXWRUHV
latinoamericanos contemporáneos o menores en edad que él, pues me 
pareció ver, también, la sombra de su magisterio en Rayuela (1963), 
de su coterráneo Julio Cortázar, como en ciertas zonas de Tres Tristes 
Tigres (1964), del cubano Guillermo Cabrera Infante. Pero la relación 
TXHHQFRQWUDEDFRQ/H]DPDLEDPiVDOOiGHXQDSRVLEOHLQÁXHQFLDOD
formación de ambos dentro de la tradición cristiano-católica que los 
KDFtDH[SUHVDUVH WDQWRÀORVyÀFDFRPR OLWHUDULDPHQWHD WUDYpVGHXQD
simbología paralela a la experiencia de la realidad; la sed común de 
conocimientos, de ontologías que los llevó a beber de las fuentes de to-
das las culturas; el gusto por lo esotérico; la necesidad de expresarse en 
casi todos los géneros literarios (con excepción del teatro en Lezama); 
dos irreductibles poetas que necesitan el espacio de una gran novela 
(también por extensa) para expresar a plenitud sus mundos literarios; 
el barroquismo de sus universos novelescos, la reinvención del lengua-
je, la concepción profunda y consciente de unas poéticas originalísimas 
en las cuales tienen cabida la estética, la ética, la política, lo nacional, 
el amor, el mundo d ella infancia, la gastronomía, en un sumum que 
encierra la peculiar cosmovisión de estos escritores, entre otros rasgos 
que incluyen hasta ciertos paralelismos extraliterarios en sus respec-
tivas biografías, denotaban una relación muy peculiar entre estos dos 
escritores.
Así transitaba de la lectura de uno a otro, profundizando en Ma-
rechal, quien llevaba ventaja en mi comprensión y lecturas, hasta que 
en 1992 asistí, en la Facultad de Artes y Letras de la Universidad de la 
Habana, a una conferencia para estudiantes de lingüística del crítico ar-
gentino Noé Jitrik. Este, para explicarnos el concepto “saber de lengua” 
dijo que nos argumentaría con un autor cubano, José Lezama Lima, y 




Jitrik me estimuló a retomar la lectura de Paradiso. Al crítico argentino 
lo había leído en el ámbito de mis estudios sobre Marechal19 y me pa-
reció ver una curiosa coincidencia en que el autor de un iluminador 
y polémico ensayo sobre Adán Buenosayres, estimulara mi lectura de 
Lezama.
En esos años yo me daba al ejercicio de recopilar toda la informa-
ción sobre Marechal y Adán Buenosayres que me fuera posible, con la 
intención de preparar un volumen de la prestigiosa serie editorial “Va-
loración Múltiple” de la Casa de las Américas. Así fue como leyendo un 
texto del crítico uruguayo Ángel Rama20, encontré un interesante frag-
mento –dentro de un texto escrito para ilustrar otras ideas- en los cuales 
el uruguayo al mencionar a Marechal no pudo sustraerse al impulso de 
llamar la atención sobre la relación que encontraba entre este y Lezama 
\DÀUPDEDFRQQRWRULRHQWXVLDVPR
6LVHUHFODPDUDSUXHEDGHORVEHQHÀFLRVGHHVDV~ELWD´LOXPLQDFLyQµGHHVHHQFXHQ-
tro con una otredad que genera repentina chispa procreadora, dialéctica, la presta la 
novela de Leopoldo Marechal, texto fundacional de la narrativa nueva hispanoame-
ricana, sólo comparable con otro que mantiene con él sutiles contactos: Paradiso del 
cubano José Lezama Lima. (Me pregunto si Lezama no lo conoció, si no fue Adán Bue-
nosayres la chispa súbita que encendió su decisión de acometer Paradiso, visto que la 
novela de Marechal apareció en Buenos Aires en 1948 y el primer capítulo de Paradiso 
se publicó en el número 22 de Orígenes, aparecido a mediados de 1949.)
(Rama, 2011:193)
Sobre esta “vuelta de tuerca” conque Rama hace su llamado de 
atención, conversé una tarde con el poeta y ensayista cubano Roberto 
Fernández Retamar, quien me reveló que en una de sus tantas conver-
19 Jitrik, Noé, “Adán Buenosayres, la novela de Leopoldo Marechal”, Contorno, 5-6 
septiembre de 1955, pp. 38-45.
 ´5RGROIR:DOVK/DQDUUDWLYDHQHOFRQÁLFWRGHODVFXOWXUDVµHQArgentina hoy, 
México, Siglo XXI Editores, 1982, pp. 263-270. Las citas las referencio del fragmento pu-
blicado en: Sierra, Ernesto (pról., selección y notas): Recopilación de textos sobre Leopol-
do Marechal, serie Valoración Múltiple, Fondo Editorial Casa de las Américas, La Haba-
na, 2011.
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saciones con Lezama Lima, este le había dicho que no habría escrito 
Paradiso del modo en que lo hizo, de no haber conocido la novela de 
Marechal.21 Retomo el texto de Rama, quien en su breve pero condensa-
do comentario pasa a enumerar esos “sutiles contactos” que encuentra 
en ambos escritores:
Su capacidad para instalarse en la experiencia sensible, en esa realidad inmediata 
ULFDPHQWH DXWRELRJUiÀFD GHVPHVXUiQGROD KDVWD FRQYHUWLUOD HQ FLIUDGHXQD H[SH-
riencia vital de la cultura; su aprehensión gozosa de un mundo corriente, en sus 
KRQGDV \ VDEURVDV UDtFHV YXOJDUHV UHFRQRFLpQGROR FRPR OD ´VXÀFLHQWHPDUDYLOODµ
que simultáneamente permite recuperar de igual manera a las obras cumbres de la 
literatura, descortezándolas de la trivialización de las aulas; su manejo humorístico, 
hiperbólico y suntuoso de la  información realista, lo que autoriza la incorporación al 
discurso narrativo de una escritura culta, arborescente, llena de asociaciones litera-
rias y de perspectivas simbólicas, que cuando parece invalidada por la lección de lo 
real sobre ella misma se levanta con mayor ímpetu; la doble perspectiva (que surge 
como derivación del manejo de la imagen en su proyección analógica), construyendo 
dos discursos paralelos que absorben la  totalidad de las fuentes contradictorias de la 
obra de arte, instaurando a ésta como única realidad, que sustituye, dialécticamente, 
a los elementos constitutivos; todo eso está en Adán Buenosayres como en Paradiso, y 
los caminos por donde llegaron a esa expresión son semejantes en ambos escritores. 
(Rama, 2011: 193-194)
Y cierra su comentario con el acercamiento de unas apretadas y 
muy interesantes conclusiones:
La “teleología insular” que Cintio Vitier descubre en la poesía de Lezama Lima y 
concluyentemente en Paradiso (“ese mundo que hemos sintetizado como experiencia 
sensible, continuamente integrándose con la otra mitad del todo poético que Lezama 
persigue en el horizonte de su  ambición creadora, es decir, con su experiencia vital 
de la cultura”) “ podría llamarse “teleología continental” en Marechal, y sus fuentes 
son bien similares, pues ambos proceden de la tradición cristiano-católica, subrayan-
do dentro de ella uno de sus rasgos centrales: la capacidad de proceder a una lectura 
VLPEyOLFDGHORUHDOTXHSHUPLWHHTXLOLEUDUHOÁXLUGHODKLVWRULDVLHPSUHUHQRYDGD
FRQ OD ÀMH]D GH ODV VLJQLÀFDFLRQHV PLWRV VtPERORV LPiJHQHV  TXH KDQ TXHGDGR
consolidadas como esencias invariantes o, de otro modo, la relación entre revelación 
e historia. No es de las menores paradojas que estos tradicionalistas -imbuidos  de 
una cultura milenaria caprichosamente recogida aunque atraída centralmente por 
ORVyUGHQHVVLPEyOLFRV VH WUDWHGH ORV´YDVRVyUÀFRVµHQXQFDVRRGH´la dottrina 
21 Hago mención de este valioso testimonio en el prólogo a Recopilación de textos 
sobre Leopoldo Marechal, serie Valoración Múltiple, Fondo Editorial Casa de las Américas, 
La Habana, 2011, (p. 17).
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che s’asconde sotto il velame delli versi strani en otro-  sean quienes con una más agu-
da experiencia de lo concreto restauran la “cubanidad” o la “argentinidad” que los 
rodea, viviéndolas y degustándolas en su inmediatez sin necesidad de teorizarlas 
abstractamente.
(Rama, 2011: 94)
Aquí Rama, más allá de enumerar nuevas similitudes o puntos 
de contacto entre las obras y cosmovisiones de los dos autores, intenta 
redondear su brillante intuición en la búsqueda de una “autoridad” 
literaria externa que legitime su hallazgo y, lo hace con el cubano Cintio 
Vitier, en una traslación metafórica del concepto “teleología insular”, 
-aplicado por Cintio a Lezama-, a una posible “teleología continental”, 
aplicable a Marechal y los alcances de su obra. La propuesta de Rama 
no es solo interesante, sino además, válida, pues en ella se encierra un 
posible método de acercamiento al estudio de estos autores. Por lo tan-
to, anuncia Rama la punta del iceberg, y propone igual, en brevedad, 
una posible guía de acercamiento a su exploración más profunda.
En esta búsqueda de un linaje crítico que apoye su intuición acerca 
de las similitudes de Marechal y Lezama y en el llamado de atención 
sobre esos “sutiles puntos de contacto”, Rama señala, también un hecho 
de una singularidad poco común en nuestras letras y que me parece de 
una importancia capital para la arqueología de la relación Marechal-Le-
zama que propone, y en la ulterior conformación del canon literario del 
siglo XX latinoamericano: la labor exegética y promocional que lleva a 
cabo Julio Cortázar (1914-1984) con la obra de ambos.
1.1 La crítica cronopial de Julio Cortázar
Es conocido que la publicación de Adán Buenosayres, en 1948, no 
fue bien recibida en los círculos literarios argentinos y rioplatenses. Al-
gunos de los escritores contemporáneos de Marechal se sintieron alu-
GLGRVRLGHQWLÀFDGRVHQORVSHUVRQDMHVGHODQRYHODRWURVDFXVDURQDO
autor de practicar cierta dosis de antisemitismo por el tratamiento dado 
al personaje de Samuel Tesler y no faltaron las acusaciones a la nove-
la de ser una suerte de Ulisses argentino y un texto hasta obsceno en 
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algunos pasajes22. En medio de esta recepción negativa en los medios 
rioplatenses, es el joven23 Cortázar quien levanta la voz para reconocer 
los valores de la novela en una reseña publicada en el número de mar-
zo-abril, de la revista Realidad, en 194924. Allí recibe la obra de Mare-
chal con esta presentación:
La aparición de este libro me parece un acontecimiento extraordinario en las letras 
argentinas, y su diversa desmesura un signo merecedor de atención y expectativa. 
Las notas que siguen –atentas sobre todo al libro como tal, y no a sus concomitancias 
históricas que tanto han irritado o divertido a las coteries locales– buscan ordenar la 
P~OWLSOHPDWHULDTXHHVWHOLEURSUHFLSLWDHQXQGHVHQFDGHQDGRDOXYLyQYHULÀFDUVXV
FDSDVJHROyJLFDVDYHFHVDUWLÀFLRVDV\SURSRQHUODVTXHSDUHFHQYHUGDGHUDV\VRVWH-
nibles. Por cierto, que algo de cataclismo signa el entero decurso de Adán Buenosayres; 
pocas veces se ha visto un libro menos coherente, y la cura en salud que adelanta 
sagaz el prólogo no basta para anular su contradicción más honda: la existente en-
tre las normas espirituales que rigen el universo poético de Marechal y los caóticos 
productos visibles que constituyen la obra. Se tiene constantemente la impresión de 
que el autor, apoyando un compás en la página en blanco, lo hace girar de manera 
tan desacompasada que el resultado es un reno rupestre, un dibujo de paranoico, 
XQDJXDUGDJULHJDXQDUFRGHÀHVWDÁRUHQWLQDGHO©FLQTXHFHQWRªRXQRFKRGHWDQJR
canyengue. Y que Marechal se ha quedado mirando eso que también era suyo –tan 
22 Así Eduardo González Lanuza escribe: “Imaginad, si podéis, el Ulises escrito 
por el padre Coloma y abundantemente salpimentado de estiércol, y tendréis una idea 
bastante adecuada de este libro” (En Sur, Buenos Aires, núm. 169, nov. 1948, pp. 87-93). 
3RU VXSDUWH HO FUtWLFR(QULTXH$QGHUVRQ ,PEHUWDÀUPD´ERGULR FRQ IHDOGDGHV\DXQ
REVFHQLGDGHVTXHQRVHMXVWLÀFDUiQGHQLQJXQDPDQHUDDXQTXHHODXWRUVHSDUDSHWDVH
detrás del nombre de James Joyce” (En: Historia de la literatura hispanoamericana, vol. II, 
México, FCE, 1954, pp. 326-327. Por su parte el crítico uruguayo Emir Rodríguez Monegal 
dice en reseña de 1949: Marechal quiere proponer un enfoque múltiple de Buenos Aires, 
en el que domina una cosmovisión (la católica ortodoxa) y en la que se liquida –lo más su-
ciamente posible– toda otra actitud vital. Pero no logra ninguna de las dos cosas, ya que 
VXYLVLyQHVSODQDVRORSHUFLEHORSLQWRUHVFR\MDPiVORJUDLQWHJUDUXQVLJQLÀFDGR<HQ
cuanto a las inmundicias con que cubre casi todas las páginas de su novela, solo repiten, 
con pueril fruición, las más fatigadas del idioma, esas que decoran las letrinas del orbe 
hispánico” (…) La ortodoxia del protagonista parece destacarse mejor al ser proyectada 
SRUHODXWRUFRQWUDODÀJXUDVXFLD\REVFHQDGHOMXGtR<DXQTXHHODQWLVHPLWLVPRTXHVH
desprende de esta novela no es de la estirpe criminal de Adolfo Hitler, no parece por ello 
menos venenoso. (En, Narradores de esta América, Montevideo, Alfa, 1969, pp. 236-248. 
La reseña, “Adán Buenosayres: una novela infernal”, se publicó por primera vez en 1949).
 (QHVDIHFKD&RUWi]DUQROOHJDEDDORVDxRV(OGDWRQRHVVXSHUÁXRFRPRVH
verá más adelante.
24 Al igual que en Rama, referencio en las citas la versión de la reseña de Cortázar 
publicada en el volumen, Valoración Múltiple. Lepoldo Marechal, Fondo Editorial Casa de 
las Américas, La Habana, 2011.
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suyo como el compás, la rosa en la balanza y la regla áurea– y que contempla su obra 
con una satisfecha tristeza algo malvada (muy preferible a una triste satisfacción algo 
mediocre).
(Cortázar, 2011: 101)
Cortázar se convierte así en el primer escritor en defender y reco-
nocer los valores que encuentra en la novela de Marechal y que enu-
mera con profusión -junto a lo que considera fallas y desaciertos más 
bien técnicos, estructurales- en un análisis detallado, desprovisto del 
lenguaje sorprendentemente agresivo de los autores ya citados. Ve en 
Adán Buenosayres el anuncio del nacimiento de una nueva novela, de 
una nueva literatura. Lo curioso, lo que me interesa destacar en el espí-
ritu del presente trabajo es que, años más tarde, llevará a cabo la misma 
operación de defensa e intento de ubicación en el canon literario lati-
noamericano con Paradiso, la novela del cubano, José Lezama Lima25. 
$OOtDÀUPD
En diez días, interrumpiéndome para respirar y darle su leche a mi gato Teodoro W. 
Adorno, he leído Paradiso, cerrando (¿cerrando?) el itinerario que hace muchos años 
iniciara con la lectura de algunos de sus capítulos caídos en la revista Orígenes como 
otros tantos objetos de Tlön o de Uqbar. No soy un crítico: algún día, que sospecho 
lejano, esta suma prodigiosa encontrará su Maurice Blanchot, porque de esa raza 
deberá ser el hombre que se adentre a su larvario fabuloso. Me propongo solamente 
señalar una ignorancia vergonzosa y romper por adelantado una lanza contra los 
PDOHQWHQGLGRVTXHODVHJXLUiQFXDQGR/DWLQRDPpULFDRLJDSRUÀQODYR]GH-RVp/H-
zama Lima.
(Cortázar, 2000: 10-11)26 
A diferencia de la reseña sobre Marechal, el texto de Cortázar sobre 
Lezama ubicó al cubano de lleno en la narrativa del boom, en el canon 
literario del momento, lo cual era lógico pues, en el año 1949 Cortázar 
25 Cortázar, Julio: “Para llegar a Lezama Lima”. Publicado primeramente en la re-
vista Unión, no. 4, octubre-diciembre 1966, pp. 36-60) y luego decide incluir en La vuelta al 
día en ochenta mundos (México, 1967).
26 Las citas de “Para llegar a Lezama Lima”, de Cortázar, corresponden a la edición 
de Paradiso, Fondo Editorial Casa de las Américas, La Habana, 2000, la cual incluye el 
texto de Cortázar a manera de prólogo. 
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era un joven autor desconocido y en 1966 -año de publicación de Para-
diso y de su reseña sobre Lezama- ya era uno de los protagonistas del 
boom, el autor consagrado de Rayuela. En 1967 el jurado de novela del 
Premio literario de la Casa de las Américas, en Cuba, estuvo compuesto 
por el guatemalteco Mario Monteforte Toledo, el español Juan Marsé, 
Leopoldo Marechal, José Lezama Lima y Julio Cortázar. No es difícil 
LPDJLQDUTXHODDÀQLGDGOLWHUDULDGH&RUWi]DUFRQODREUDGH0DUHFKDO\
Lezama propició ese encuentro, ese acercamiento. Pero si alguna duda 
quedaba acerca de aquellos “sutiles contactos” de que habla Rama y 
que Cortázar vislumbro y defendió como nadie, la despejó el propio 
&RUWi]DUFXDQGRDÀUPyHQXQFRQJUHVRKRPHQDMHD/H]DPD/LPDHQ
Poitiers, Francia, en 1982:
Mientras estas cosas sucedían en Cuba, yo salía de la lectura de Paradiso y casi de 
inmediato escribía de un tirón el texto que luego incluí en La vuelta al día en ochenta 
mundos, y que se llama “Para llegar a Lezama Lima”. Se lo envié, y más tarde supe 
que había contribuido de alguna manera a cerrarles el pico a los cuervos literarios y 
burocráticos que graznaban contra el libro. Si de algo puedo alegrarme en esta vida 
es de haber ayudado, sin saberlo, a restablecer la verdad en momentos críticos, de la 
misma manera que muchísimos años antes, en mi hoy tan lejano Buenos Aires, me 
tocó defender de un sectarismo insolente ese otro gran libro que es Adán Buenosayres, 
la novela de Leopoldo Marechal.
(Cortázar 1984: 15-16)
Este párrafo será el colofón a aquella intuición de Ángel Rama 
acerca de los “sutiles contactos” que observaba entre las obras de Ma-
rechal y Lezama y el pronto descubrimiento, defensa y promoción de 
sus respectivas obras por parte de Cortázar; relación fértil, llena de sen-
tidos y de invitación a estudios que aún esperan por llevarse a cabo. 
Cortázar marcó varios derroteros en los cuales no me detendré ahora 
pues no son el objetivo central de este trabajo que solo se propone lla-
mar la atención sobre los pocos escritores y críticos que han señalado la 
existencia de puntos de contacto entre las obras de Marechal y Lezama 
lo cual, de manera explícita o implícita, invita a estudiarlos.
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1.2 Marechal: la restitución tardía
En 1965 Leopoldo Marechal gana el premio literario Forti Glori, 
convocado por la Fundación argentina homónima y se produce enton-
FHVXQDUHYDORUL]DFLyQXQ´UHVFDWHµGHVXÀJXUD\VXREUDHOFXDOGHV-
criben los autores Mónica Bueno y Miguel Ángel Taroncher27. El texto 
es muy revelador pues aporta argumentos no solo literarios, pero tra-
taré de no citar in extenso para no exceder el tema central del presente 
texto:
En 1965 la editorial Sudamericana editará su segunda novela: El banquete de Severo 
Arcángelo por la que recibe el Premio Forti Glori, en una “operación rescate”, condu-
cida por Tomás Eloy Martínez, el novelista en la portada y su obra en la nota central 
son celebrados en el semanario Primera Plana, portador de la modernización cultural 
de los sesenta y dictador de modas, status y prestigios en el mundo del arte, las letras, 
la moda y la política de los años sesenta en donde la literatura celebraba su maridaje 
con el periodismo en un registro privilegiado. En la carta al lector, que funciona como 
mapa de lectura y que recorta de su propia producción las mejores notas, la aparición 
de Marechal es remarcada ocupando un lugar de privilegio: el que sólo comparten 
los elegidos seleccionados por los periodistas-mandarines del “gran imperio” de la 
UHGDFFLyQ6XSUHVHQFLDUHYLVWHXQDHVSHFLDOVLJQLÀFDFLyQ\QRVSHUPLWHGHYHODUXQD
de las formas del ensamblaje del canon literario de la revista, ya que es la tercera vez 
“que ha asomado la cara de un escritor argentino en la portada de Primera Plana.”, 
anteriormente habían accedido a ese sancta sanctorum “la intensa aventura interior 
de Jorge Luis Borges (N° 94) [y] la lúcida correspondencia entre vida y obra que se 
percibe en Julio Cortázar (N° 103)”.
La información contendida en este párrafo da para múltiples lec-
turas pero, lo que me interesa destacar ahora es que, con este premio, 
FRPLHQ]DHO´UHODQ]DPLHQWRµGHODÀJXUDGH0DUHFKDOHQODOLWHUDWXUD
latinoamericana de la segunda mitad del XX y, es en ese contexto en 
el cual Emir Rodríguez Monegal, quien hemos visto antes escribió la 
reseña nada positiva de Adán Buenosayres en 1949, vuelve a publicarla 
27 Actas 1º Congreso Internacional CELEHIS de Literatura Mar del Plata, 6 al 8 de 
diciembre del año 2001 / ISBN 987-544-053-1 Centro de Letras Hispanoamericanas - Fa-




en 196928 pero, ahora con una addenda en la cual revaloriza la primera 
novela de Marechal:
En resumen: ahora para llegar a Adán Buenosayres yo no partiría de Dante, Quevedo 
o Joyce, como hice en 1949, sino que partiría de Arlt, Biorges y Onetti. El libro me 
parece actualmente una contribución importante a una tradición de la novela riopla-
tense que tiene a esos tres escritores como antepasados y que se prolonga más allá de 
sí mismo en otros escritores. Porque si las fuentes de Adán Buenosayres están en Arlt 
y Co., el libro a su vez genera otros, o impulsa a otros. Es indudable que en el Sábato 
de Sobre héroes y tumbas como en el Cortázar de Los premios y Rayuela se encuentra la 
huella de Marechal. Con la perspectiva de hoy, en vez de intentar demoler la novela 
LQIHUQDOTXHDSDUHFHHQ OD VXSHUÀFLHGHAdán Buenosayres (novela que se demuele 
VROD\DTXHQLVXVGHYRWRVDGPLUDGRUHVODGHÀHQGHQ\RPHRFXSDUtDGHPRVWUDUHVD
tradición que viene de Arlt, Borges y Onetti, toma impulso en Adán Buenosayres, y va 
a parar a dos obras tan disímiles como Sobre héroes y tumbas y Rayuela (...) En síntesis: 
hoy haría un trabajo distinto no porque haya cambiado mi juicio sobre lo que dije 
en 1949 sino porque lo he ampliado. Me parece que entonces yo veía solo un ala del 
HQRUPHHGLÀFLRTXHHVAdán Buenosayres, el ala tomista, clasicista, paródicojoyceana; 
DKRUDPHSDUHFHYHUHOHGLÀFLRHQWHUR
(Monegal, 2011: 236-248)
Esta “evolución” de Monegal en la lectura y valoración de Adán 
Buenosayres es el punto de giro que lo llevará a insertar a Marechal y su 
obra en el contexto de la narrativa latinoamericana del XX y, en el tema 
que nos ocupa, a ofrecer un valioso juicio valorativo que relaciona Adán 
Buenosayres con Paradiso al paso que adelanta algunas similitudes entre 
ambos autores, algo que interesa mucho en la presente exposición. Se 
hace notar que el cambio de opinión de Monegal acerca de Marechal y 
su obra no es del todo “amigable” y que persisten los viejos resquemo-
res de fondo que motivaron el tono de su reseña de 1949. No obstante, 
movido por el éxito de la segunda novela de Marechal, El banquete de 
Severo Arcángelo y por los juicios críticos de Cortázar acerca de Adán 
Buenosayres y Paradiso “ajusta” un tanto sus criterios:
Paradiso no es tal vez una gran novela, en el sentido retórico y preciso en que The Am-
basadors, de Henry James, es una gran novela, o en el sentido en que lo es La Educación 
sentimental, de Flaubert. Por el contrario, Paradiso es una obra enorme y monstruosa, 
28 Referencio la versión de la reseña publicada en el volumen Valoración Múltiple. 
Leopoldo Marechal, Fondo Editorial Casa de las Américas, La Habana, 2011.
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como suelen serlo los grandes libros de nuestra América. En muchos sentidos, es 
como debía haber sido Adán Buenosayres si Marechal hubiera tenido esa capacidad 
genial de Lezama Lima en vez de tener solo el talento de vislumbrar la grandeza y 
acercarse a ella con muy meditadas pausas. En muchos aspectos, la similitud entre 
Adán y Paradiso es mayor de lo que se piensa. Las dos son obras católicas y tomistas, 
las dos están inmersas en una tradición religiosa y dantesca. Pero en tanto que Mare-
chal es pura inteligencia (es decir; talento frío, cálculo, esquema), el narrador cubano 
es pasión: pasión por la palabra, en primer término, y pasión de los sentidos, de la 
vida, de la cultura. De ahí que Marechal resulte pedante, al cabo, y se le huela el aceite 
de la lámpara nocturna que quema en su escritorio mientras consulta enciclopedias 
para documentar su libreto, en tanto que a Lezama se le escapa a borbotones la eru-
dición de la sangre, y comete errores o incurre en monstruosas erratas, delira con 
la ortografía y se enreda en la historia, y acierta siempre aunque la sintaxis rechine. 
Acierta porque lo guía la luz de la poesía. Paradiso tiene un centro de fuego y a ese 
centro de fuego aluden cada una de sus metáforas. Esa capacidad interior de crea-
ción nace precisamente de la manera en que Lezama Lima se sitúa frente al lenguaje, 
manera incandescente que lo aparta por completo de otros fabuladores en frío como 
Marechal o como Carpentier.
(Sarduy, 1968: 13)
La cita corresponde a “Los métodos de un crítico”, entrevista del 
escritor cubano Severo Sarduy a Emir Rodríguez Monegal29. La entre-
vista es de 1968 y funciona como “presentación” de “Narradores de esta 
América”, el ya citado libro de Monegal, de 1969, en el cual incluye la 
antigua reseña sobre Adán Buenosayres, con la enmienda también ci-
tada. En dicha entrevista, curiosamente, se dedica bastante espacio a 
hablar de Borges, Marechal, Carpentier y Lezama, aunque no es de ex-
trañar y, cómo puede leerse en el fragmento citado, Monegal y Sarduy 
colocan en una posición incómoda a Marechal y Carpentier, es decir, 
GHVFDOLÀFiQGRORVOLWHUDULDPHQWHHQHVWHFDVRSRURSRVLFLyQD/H]DPD30.
29 “Los métodos de un crítico”. Severo Sarduy entrevista a Emir Rodríguez Mone-
gal. Imagen, suplemento N 30, 1968. (Pág 9-16).
30 Este tópico está muy bien argumentado, para el caso Carpentier, en el libro de 
María Eugenia Mudrovcic, Mundo Nuevo: Cultura y Guerra Fría en la década del 60. Ro-
sario, Beatriz Viterbo Editora, 1997. Las “estrategias” practicadas por Monegal y Sarduy 
cuando un autor no es de su agrado, son reveladas allí; no es difícil comprender entonces 
el trato dispensado a Marechal y Carpentier en relación con Lezama.
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1.3. Cortázar-Lezama-Marechal. Otra restitución esquiva
No obstante, dejando de lado un momento esos episodios calientes de 
la Guerra Fría trasladada al campo literario latinoamericano de aque-
llos años y sus consecuencias sobre los creadores, en lo que a Monegal 
y la relación entre los autores objeto del presente estudio respecta, el 
crítico uruguayo continuará su ingente labor crítica y vuelve sobre el 
tema en 1972 en “Tradición y renovación”, trabajo incluido en el cono-
cido volumen América latina en su literatura, coordinado y prologado 
por César Fernández Moreno. Allí Monegal, pródigo en su indiscutida 
erudición, propone una sistematización totalizadora de la narrativa 
del siglo XX latinoamericana (toma muy en cuenta Brasil en relación 
con los países hispanohablantes) y, al referirse al período de los años 
HQUHODFLyQFRQODQDUUDWLYDGHODÀUPD
De un orden aún más revolucionario, porque ataca no sólo las estructuras de la narra-
ción sino las del lenguaje mismo, son las dos novelas por ahora centrales de Julio Cor-
tázar y José Lezama Lima. Aquí se llega, en más de un sentido, a la culminación del 
proceso iniciado por Borges y Asturias, y al mismo tiempo se abre una perspectiva 
totalmente nueva: una perspectiva que permite situar con lucidez y precisión la obra 
de los más recientes narradores. En Paradiso, Lezama Lima logra mágicamente lo 
que se había propuesto racionalmente Marechal con su novela: crear una summa, 
un libro cuya forma misma está dictada por la naturaleza de la visión poética que 
la inspira. (las negritas son mías).
(Monegal, 1972: 158-159)
Es obvio que Monegal mantiene (la mantendrá) la relación zigza-
gueante, esquiva con la novela de Marechal pero, le resulta imposible 
obviarla y curiosamente vuelve a ponerla de relieve en relación con 
Paradiso. En el ámbito de esa relación de “sutiles contactos” entre Leza-
ma y Marechal, llama la atención como, en ese mismo texto, Monegal 
YXHOYHDHVFDPRWHDUÀHODHVHHVWLOR´]LJ]DJXHDQWHµTXHKHPHQFLRQD-
do, un rasgo común que resulta obvio al intentar relacionar a ambos 
escritores, como es el catolicismo de ambos:
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A pesar de profundas diferencias estéticas, en la obra de estos escritores se revela una 
SUHRFXSDFLyQWUDVFHQGHQWHTXHSXHGHWHQHUPX\GLVWLQWDVUDtFHVɆODUHOLJLyQFDWyOLFD
en Guimarães Rosa y en Lezama Lima, el humanismo marxista en Parra, una honda 
intuición de lo divino, pero sin iglesias en Paz, el absurdo y la alienación en Onetti, 
la ironía metafísica en Cortázar.
(Monegal, 1972: 141)
A pesar del carácter esquivo, casi a regañadientes a ratos de las 
menciones de Monegal a la obra de Marechal, la inclusión del escritor 
DUJHQWLQRHQHVWHWH[WRHVPX\VLJQLÀFDWLYDSRUHOFDUiFWHUJHQHUDO\
totalizador, canónico, del mismo y por ser escrito después de la muerte 
de Marechal (1970), lo cual revela uno de los posibles tratamientos (en 
esta caso, la inclusión) a recibir en lo adelante por parte de la crítica que 
no le había sido precisamente favorable en vida después de la publica-
ción de Adán Buenosayres. Aunque en algún momento del texto Mone-
gal diga que no intenta “un catálogo”, está claro que las omisiones den-
tro del mismo equivalían casi a una no existencia en el corpus narrativo 
latinoamericano del XX. Por ello, a los efectos del tema de investigación 
que vengo presentando, este trabajo de Monegal es un texto bisagra, en 
tanto reconoce y ubica las respectivas obras de Marechal y Lezama en 
el canon literario latinoamericano del XX, además de señalar la relación 
entre ambas -como hemos visto en los ejemplos citados- en pleno apo-
geo aún de esa llamada “Nueva narrativa” o “boom” a la cual llegan los 
dos escritores en estudio ya en edad madura. Marechal muere en 1970, 
Lezama, en 1976.
Desde una perspectiva cronológica el estudioso español Pablo 
Sánchez destaca la importancia del volumen citado y otras publicacio-
nes que señalan 1972 como año clave en deslindes y demarcaciones en 
el terreno literario latinoamericano31:
1972 no es sólo el año de publicación de los balances de Rodríguez Monegal y Donoso so-
bre la actualidad del boom; también es el año de publicación de otro texto que puede 
VHULJXDOPHQWHUHVFDWDGRGHVGHODSHUVSHFWLYDTXHDTXtWUDWRGHLPSXOVDUPHUHÀHUR
a «Intercomunicación y literatura», artículo de Fernández Retamar que formó parte 
de un importante volumen de crítica sobre la literatura latinoamericana patrocinado 
31 Pablo Sánchez, La Emancipación engañosa. Una crónica trasatlántica del boom (1963-
1972). Prólogo de Joaquín Marco. Cuadernos de América sin nombre dirigidos por José 
Carlos Rovira N.º 25, Universidad de Alicante, 2009.
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por la UNESCO y coordinado por César Fernández Moreno bajo el título América 
Latina en su literatura. // Ese volumen colectivo (en el que falta, curiosamente, el 
propio Rama) supuso un encomiable intento de organización del trabajo crítico so-
EUHODVPRGXODFLRQHVHVSHFtÀFDVGHODOLWHUDWXUDODWLQRDPHULFDQD\IXHXQORJURGH
la estrategia de comunicación entre los críticos para sustentar el naciente prestigio 
internacional de los creadores.
(Sánchez, 2009: 47)
La cita de Sánchez es muy oportuna a los efectos del tema en aná-
lisis pues enfatiza en ese marcado interés por parte de los críticos (mu-
FKDVYHFHVORKDUiQWDPELpQORVFUHDGRUHVFRPRYHQJRDÀUPDQGRHQ
sistematizar, organizar, acuñar una literatura que a partir, sobre todo, 
del éxito de la novela sorprende a Latinoamérica y al mundo, por lo 
cual no puede pasar por alto “Intercomunicación y nueva literatura”, 
texto del poeta y ensayista cubano Roberto Fernández Retamar. En el 




rece más que evidente que los textos recogidos en el volumen publica-
do por la UNESCO sobrepasan la categoría del “intento”- y, porque se 
inserta en el linaje crítico de la relación Marechal-Lezama que intento 
UHFRQVWUXLU5HWDPDUDÀUPDHQ32, que “Lezama viene de Marechal”, 
32 El texto, como bien señala Sánchez, se publica por primera vez en el volumen 
compilado por César Fernández Moreno para la UNESCO. He preferido trabajar con la 
versión posterior publicada en Para una teoría de la literatura hispanoamericana, Bogotá, Ins-
tituto Caro y Cuervo, 1995, considerada por su autor como “Primera edición completa”. 
Allí Retamar publica el trabajo citado con la siguiente nota: “Escrito en 1969 y publicado 
originalmente, con el título “Intercomunicación y nueva literatura”, en América Latina 
en su literatura, coordinación e introducción por César Fernández moreno, México, 1972. 
El dato de la fecha de escritura resulta muy importante para establecer un orden crono-
lógico en la menciones a la relación Marechal-Lezama y, porque debemos suponer que 
RFXUUHORPLVPRFRQHOWH[WRGH0RQHJDOSXEOLFDGRHQHVHYROXPHQHVWRVLJQLÀFDTXH
como en este caso, en otros, a veces no se conocían las opiniones de uno u otro crítico; en 
todo caso, en la triada Rama, Monegal, Retamar los criterios muchas veces se publican 
casi en paralelo dado ese ingente esfuerzo crítico que sostienen. Por ello, lo más relevante 
es que, desde diferentes puntos de vista, ninguno obvia la relación entre los autores obje-
to de nuestro estudio; esos puntos de vista son los que hay que analizar cuidadosamente, 
como hemos visto, según el grado de objetividad o subjetividad que prime en los criterios 
sustentados.
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como Cortázar viene de Marechal, de Borges, de Arlt” (más adelante 
conoceremos una interesante revelación de Retamar que refuerza esta 
DÀUPDFLyQFRQHOWHVWLPRQLRGHOSURSLR/H]DPD
Carpentier decía también que la existencia de una “novela romántica” no está dada 
por la presencia de Werther y de El hombre que ríe´/DQRYHODURPiQWLFDVHGHÀQH
por el trabajo de varias generaciones de novelistas románticos”. Un trabajo articula-
do, coherente. Eso es precisamente lo que encontramos con estos nuevos novelistas 
latinoamericanos, que ya vienen unos de otros: Lezama de Marechal; Cortázar, de 
Marechal, de Borges, de Arlt; el primer Fuentes, de Yáñez, de Carpentier; Vargas 
Llosa, en parte, de Arguedas, como Benedetti de Onetti; Pablo Armando Fernández 
de Lezama y de García Márquez. El propio García Márquez escribe en Cien años de 
soledad una novela-suma en que sus personajes se cruzan con otros de Carpentier, 
de Cortázar, de Fuentes: y así su estilo. Lo que Martí dijo en 1893 de los modernistas 
hispanoamericanos puede decirse hoy de estos novelistas: “Es como una familia en 
América”.
(Retamar, 1995: 203)
Pero ahí no se detiene la fecundidad del texto de Retamar pues, 
en su interés por caracterizar el mapa literario del momento, identi-
ÀFDFRQDJXGH]DXQUDVJRJHQHUDOTXHVHKDUiSDUWLFXODUWDPELpQHQ
la relación Adán Buenosayres-Paradiso y marcará una de las tendencias 
posteriores de la crítica en el estudio de sus autores: la asimilación y 
continuidad de los logros de la novelística que otras culturas han pro-
GXFLGRHQHOFDVRGH0DUHFKDO\/H]DPD OD LQÁXHQFLDGH -R\FHPor 
supuesto , no se trata en ninguno de estos casos, y de los que podrían añadirse, 
de suponer robinsonismo literario alguno; estos novelistas conocen también, y 
aprovechan, lo que las novelísticas de otras culturas han producido. Cualquiera 
puede señalar lo que deben a Joyce, Proust o Faulkner. (Retamar, 1995: 203)
Retornando a Sánchez y su texto, como he dicho, se proyecta sobre 
unas miras muy amplias desde el momento en que analiza el “boom” 
con esa visión trasatlántica que involucra a España e Hispanoamérica 
en relación con el desarrollo de la literatura latinoamericana del XX, 
aparejado al de la crítica literaria, las políticas editoriales y la pugna 
por los espacios de poder de emisión desde las instituciones y las prin-
cipales publicaciones periódicas de la época lo cual apunta, por tanto, 
a la conformación de un canon. En ese sentido es lógico que muchas de 
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sus conclusiones generales, acomoden al caso que vengo analizando, 
FRPRRFXUUHFRQHVWDDÀUPDFLyQUHIHULGDDOSDSHOGHORVFUtWLFRVHOFXDO
considera Sánchez superior, a veces, al de los propios creadores en su 
tarea de deslindar, discernir, asentar, desestimar, en el campo literario:
Y, por último, diríamos que le falta, por razones igual de obvias, otro aspecto crucial: 
el análisis de la propia función institucional de los críticos, es decir, de Rama, como 
también de su archirrival Emir Rodríguez Monegal, así como de Roberto Fernández 
Retamar, principal promotor cultural de la utopía cubana, y J.M. Castellet, crítico 
fundamental por parte de la intervención española. ¿No son acaso tan importantes 
estos críticos (en realidad, sus discursos y sus tomas de posición) como muchas de las 
novelas míticas del boom para entender el periodo? Habrá oportunidad para volver a 
hablar de ello más adelante, pero vale la pena anticiparlo: es cierto que los críticos no 
son responsables directos del boom ni de los cientos de miles de ejemplares vendidos 
por algunos autores, pero no puede subestimarse su capacidad de intervención en el 
campo literario latinoamericano, y, además, como veremos, su protagonismo socio 
literario fue superior al de muchos creadores.
(Sánchez, 2009: 24-25).
La cita es relevante por varias razones, explícitas en el texto y, tam-
bién porque invita a pensar en un matiz que, de ser estudiado con dete-
nimiento, puede explicar mejor esas historias de inclusiones y exclusio-
nes, de episodios polémicos rayanos en lo escandaloso que caracterizan 
el mapa literario de la literatura latinoamericana del XX, con énfasis 
en el llamado boom. Como mismo es obvio y, por tanto, aceptado el 
ejercicio de la crítica por parte de muchos de los creadores del período 
(el tema es más que comentado y aceptado por los críticos y estudiosos 
del boom; el propio Sánchez abunda en el tema en el libro citado), ha-
bría que detenerse a estudiar la “contaminación creativa” por parte de 
algunos críticos del período, los cuales en cierto modo “crean” una his-
toria de la literatura33. Es como si a esa “intervención” de la cual habla 
33 Monegal, por ejemplo, practica una especie de “contaminación” del lenguaje crí-
tico en varios de sus textos y entrevistas: En Mundo Nuevo, Fuentes es descrito como: 
“moreno y delgado, con un rostro de ojos penetrantes y boca muy sensible, una nariz que 
ODYHKHPHQFLDGH ODFRQYHUVDFLyQKDFHVDOWDU\DÀODUVHµ 01S/XHJRORUHSLWH
con Vargas Llosa, “un cumplidísimo caballero peruano que no tiene jamás un pelo fuera 
de sitio, que está siempre planchado y pulcro...” (MN,17, p.8). De García Márquez dice 
TXH ´FHxLGR HQXQRV ¶EOXHMHDQV· TXH IXHURQ D]XOHV >@ RVWHQWD XQD FDUD GH SLVWROHUR
mexicano, toda llena de arrugas, de pelo enrulado e indócil, de bigotes puntiagudos” 
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Sánchez, la mirásemos sin prejuicios como “invención”: sorprenden-
tes y volátiles polémicas, fabricación de enemistades o antagonismos 
sin fundamento objetivo, y otras “técnicas” muy efectivas, eso sí, para 
readecuar la cartografía literaria a ciertos presupuestos ideológicos.
2. Marechal-Lezama: las visiones sosegadas
La muerte de Marechal (1970) y Lezama (1976), aparejadas a los 
signos de los nuevos aires que empiezan a soplar en los 70´ traerán 
lógicos cambios en la recepción, estudio y difusión de sus respectivas 
obras. Sobre Marechal he propuesto una periodización para el acerca-
miento crítico a su obra en “Leopoldo Marechal. Las veleidades del 
canon literario”34; en el caso de Lezama en la actualidad existen nume-
rosos estudios que abundan igual en este tema, y que no mencionaré 
ahora por no ser parte del tema central del presente trabajo, pero habría 
que decir que, de manera general,  pasados los años efervescentes de 
ORV  GHPRVWUDGDV ODV DFXVDFLRQHV DFHUFDGH OD WXUELDÀQDQFLDFLyQ
de Mundo Nuevo, -con el activo papel de Angel Rama en su legendario 
enfrentamiento con Monegal-; escindida la intelectualidad latinoameri-
cana y mundial en su apoyo a la Revolución cubana después de los su-
cesos del “caso Padilla” y el consecuente endurecimiento de la política 
cultural cubana ad intra, el cual desembocó en nefastas consecuencias 
para la cultura y los creadores en la Isla, las cuales han sido resumidas 
por el crítico cubano Ambrosio Fornet con el conocido sintagma “quin-
quenio gris”, para otros “decenio negro”, cambia de manera notable la 
asunción del discurso crítico en torno al campo literario latinoamerica-
no que nunca fue unánime en sus criterios pero sí en el entusiasmo con 
que se asumió por los bandos en contienda.
De todas maneras, esa bajada de tensión, consecuencia de los dis-
FHUQLPLHQWRVLGHROyJLFRVQRVLJQLÀFyXQUHWURFHVRHQHOWHUUHQRGHOD
crítica. El entusiasmo inicial por el boom se va atemperando en la medi-
GDTXHVXVSULQFLSDOHVH[SRQHQWHVFRQWLQ~DQSXEOLFDQGRVHYDQSHUÀ-
(MN,17, p.8).
34 En: Leopoldo Marechal y el canon del siglo XX. María Rosa Lojo (Editor), Enzo Cár-




durante unos años- y va madurando un discurso crítico que combina el 
entusiasmo combativo de los 60´con los estudios que comienzan a pro-
liferar desde las universidades, editoriales y publicaciones académicas, 
no solo latinoamericanas, sino también europeas y estadounidenses. La 
propia labor de los archirrivales Monegal y Rama se va trasladando del 
lenguaje más batallador de los 60´hacia una madurez crítica que, aun-
que no abandona ciertos leitmotivs de su viejo diferendo, se hace más 
sólida en métodos, perspectivas y volumen. 
Lezama morirá en Cuba condenado a un ostracismo de infelices 
consecuencias, aunque haya intentado ser conjurado con algunas pu-
blicaciones de última hora en los años más cercanos a su muerte, y no 
será revaluado hasta los años 80´. Marechal será objeto de una lenta 
pero creciente restitución crítica (hablo de ello en el trabajo antes men-
cionado), caracterizada sobre todo por el interés exegético en su profu-
sa y compleja obra, pero sin verla en el contexto continental de la marca 
estilo “boom” que, a pesar de las reticencias y el tono polémico había 
sido, sin dudas, una ganancia en la red crítica extendida por Monegal, 
Rama, Cortázar, Retamar y otros “barones” del boom, como ya hemos 
visto. Es como si en cierto modo cobrara actualidad el conocido axioma 
GHOFUtWLFRFXEDQR5DLPXQGR/D]RTXLHQDÀUPDHQVXHistoria de la lite-
ratura hispanoamericana que en América no se da, a la manera europea, 
una sucesión, sino una superposición de estilos.  Las obras de Marechal 
y Lezama entran entonces en cierto estado de “reposo” en lo que al dis-
curso crítico emanado de las publicaciones y medios de circulación más 
LQPHGLDWDVHUHÀHUH\SDVDQDVHU´ SDVWRSURIHVRUDOµVLVHPHSHUPLWHHO
uso del sintagma lezamiano.
En ese camino vuelven a encontrarse los nombres de Marechal y 
Lezama Lima cuando en 1981 la Biblioteca Ayacucho publique El reino 
de la imagen, antología de poesía y prosas de Lezama, con selección, 
prólogo y cronología a cargo de Julio Ortega. En el prólogo Ortega se 
centra en temas capitales de la obra lezamiana y, de modo casi azaroso, 
en un salto de una década por medio, entronca con aquella idea de la 
FXDOKDEtDGHMDGRIXHUD0RQHJDOD0DUHFKDOFXDQGRDÀUPyHQODFLWD
ya mencionada de “Tradición y renovación” al hablar de las caracte-
rísticas generales de la literatura latinoamericana del XX: se revela una 
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SUHRFXSDFLyQWUDVFHQGHQWHTXHSXHGHWHQHUPX\GLVWLQWDVUDtFHVɆODUHOLJLyQ
católica en Guimarães Rosa y en Lezama Lima. Julio Ortega en su prólogo, 
al escudriñar en las fuentes de la obra lezamiana establece una relación 
directa entre este y Marechal:
En Lezama, así, es central la patrística, y la literatura mística y religiosa. Como lo es 
la mitología, tanto en sus repertorios tradicionales como en su relectura por Frazer; 
y, además, la etnología francesa. Es curioso, en cambio, que un escritor tan compro-
metido con una perspectiva espiritual que busca ser sistemática no mencione a René 
Guenón, quien sí fue muy importante para Leopoldo Marechal, otro escritor católico 
en búsqueda de una metafísica central. De hecho, la metafísica de Lezama es una 
reconstrucción suya, y solo tiene sentido desde la poesía, desde la perspectiva de la 
imaginación como ámbito de realización.
(Ortega, en: Lezama 1981: xxv-xxvi)
<DFRPSDxDVXDÀUPDFLyQGHXQDQRWDDOSLHTXHUHVXOWDYDOLRVt-
sima para el tema del presente trabajo: La metafísica y poética de Leopoldo 
Marechal ha sido estudiada por Graciela Coulson en su Leopoldo Marechal, la 
pasión metafísica (Buenos Aires, García Canceiro (sic), 1976, donde ilustra 
una rica diversidad de fuentes, en algunos puntos coincidentes con Lezama. 
Valdría la pena emprender este cotejo. (negritas mías).
De manera que Julio Ortega no solo destaca los puntos de contacto 
entre ambos autores, sino que, apoyado en esa perspectiva crítica me-
surada y profunda que le ofrecen su propia observación y el libro de 
Graciela Coulson, invita a un posible estudio que considera necesario, 
pertinente.
Es también desde esa perspectiva crítica que se llega a los aportes 
capitales de la académica, ensayista y poeta argentina Graciela Matu-
ro, los cuales merecen un análisis más amplio de lo que me permite el 
contexto del presente trabajo y que serán debidamente estudiados en 
el proyecto mayor que aquí se anuncia. En el establecimiento de ese 
selecto linaje crítico que señala los “sutiles contactos” entre los autores 
objeto de estudio, Maturo desarrolla una tendencia crítica que logra 
un fértil y aleccionador equilibrio entre el sólido, entusiasta y, muchas 
veces beligerante, tono fundacional de críticos como Monegal, Rama 
y otros de la órbita del boom, y esa mesura y profundidad que ema-
na de su vocación humanista, que desemboca en el planteo y defensa, 
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desde su vocación académica, de un humanismo americano, asentado 
en la fenomenología de Edmund Husserl y la hermenéutica moderna 
de Paul Ricoeur. Maturo, quien establece y no abandonará una estre-
cha relación profesional con Marechal desde una fecha temprana como 
1949, y con Cortázar -por citar otro ejemplo notable-, con quien sosten-
drá una nutrida correspondencia entre 1965 y 1972, está por tanto en 
el epicentro del debate de la literatura hispanoamericana del XX y del 
tema que presento, pero ubicada siempre desde esa mesura académica 
que vengo ponderando, desde el interés por el  estudio del texto, -como 
lo evidencian los casos mencionados de Marechal y Cortázar, al cual 
pudiéramos sumar el de García Márquez, a cuya obra dedica un libro 
en 197235, que no se centra en los debates ideológicos en el terreno lite-
rario que tanto caracterizan a la época, -aunque no los desconoce, lógi-
camente-, pero que va tejiendo, también, un mapa literario continental.
Por ello en 199136 quizás sorprenda con este juicio crítico, alejado 
del tono polémico de los 60´, ubicado más bien en la línea que traza Ju-
lio Ortega en el breve comentario citado y animado por ese vislumbre 
del humanismo americano:
(VWDPRVIDOWRVLJXDOPHQWHGHXQDLQYHVWLJDFLyQVXÀFLHQWHPHQWHVHULD\GHVSUHMXLFLD-
da como para indagar y explicar por qué en América Latina han prosperado concep-
ciones poéticas aparentemente anacrónicas como las de Leopoldo Marechal y José 
Lezama Lima, cuyos soportes intelectuales no los hallamos en el nominalismo, el 
positivismo o el logicismo en boga en ciertas atmósferas intelectuales, ni siquiera en 
la poética aristotélica que ha nutrido las escuelas neorretóricas o en el sociologismo 
pragmático. Esos soportes se hallan, por el contrario, en Platón y Plotino, y en una 
tradición subsidiaria de ellos que atraviesa la Edad Media y los siglos renacentistas 
para difundirse en América a través de los humanistas.
(Maturo, 2004: 182)
35 Claves Simbólicas de García Márquez. Buenos Aires, Fernando García Cambeiro, 
1972. 
36 Las citas la extraigo del libro de Graciela Maturo, La razón ardiente: aportes a una 
teoría literaria latinoamericana, Buenos Aires, Biblos, 2004, recopilación de textos suyos don-
de presenta de manera más condensada y elaboradas varias ideas en torno a la teoría 
literaria del continente. No obstante, el trabajo del cual tomo las citas sobre los contactos 
entre Marechal y Lezama, “La imaginación creadora en la teoría literaria latinoamerica-
na”, el cual vuelve a incluir en este libro, fue publicado originalmente en el volumen Ima-
gen y expresión (directora: Graciela Maturo) del Centro de Estudios Latinoamericanos, 
Buenos Aires, Fernando García Cambeiro, 1991.
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Más adelante vuelve a ser explícita en la relación Marechal-Le-
]DPDHQORTXHVHUHÀHUHDODHQXQFLDFLyQGHVXVUHVSHFWLYDVSRpWLFDV
-contacto señalado por Rama-, pero ya encontrándoles su originalidad, 
pertenencia y rasgos que las descartan de la mímesis y la insertan de 
lleno como rasgo conformador de la literatura latinoamericana al pre-
sentarlas como el resultado de una re elaboración y deglución de la cul-
tura universal, en este caso, del neoplatonismo, fruto de la “meditación 
poética” de ambos autores:
Debe llamarnos la atención que dos grandes poetas americanos de este siglo, Ma-
rechal y Lezama Lima, haya elaborado su poética dentro de las pautas del neopla-
tonismo. ¿Se trata de una veleidad libresca, extraña a nuestra idiosincrasia y por lo 
WDQWR VyORYiOLGDFRPRFXULRVLGDGÀORVyÀFD"¢2ELHQ FRPRSLHQVRDPERVSRHWDV
han llegado, por los sutiles caminos de la meditación poética, amorosa en esencia, y 
GHODIUHFXHQWDFLyQÀOROyJLFDGHXQDDPSOLDWUDGLFLyQDUHLQWHUSUHWDUHOFRUD]yQPtV-
tico de una cultura traspasada toda ella por la fe? Estimo que una compulsa amplia y 
generosa de las poéticas hispanoamericanas, tanto implícitas cómo explícitas, puede 
avalar esta segunda respuesta. 
(Maturo, 2004: 202)
De modo que Maturo ya se adentra, en su texto de carácter más 
general, en la invitación lanzada por Julio Ortega y abre varios caminos 
de investigación y sugerencias de acercamiento de manera bien mani-
ÀHVWDDOHVWXGLRGHDTXHOORV´VXWLOHVFRQWDFWRVµGHORVTXHKDEOyÉQJHO
Rama.
2.1. De la mano de Joyce
/DDÀUPDFLyQGH5HWDPDUHQHOFLWDGR´,QWHUFRPXQLFDFLyQ\QXH-
va literatura” de que estos novelistas conocen también, y aprovechan, lo que 
las novelísticas de otras culturas han producido. Cualquiera puede señalar lo 
que deben a Joyce, Proust o Faulkner37, es asumida años después cuando, 
37 Este rasgo, como hemos visto, fue señalado antes para el caso de Marechal, aun-
que de manera negativa. Destaco la cita de Retamar porque incluye al autor argentino en 
esa nómina de novelistas que vienen, también, de una tradición europea (vanguardista) 
moderna, sin adjetivos peyorativos, con lo cual deja el camino abierto a futuros estudios 
inclusivos, no excluyentes.
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en 2001, el hispanista César Salgado publicó From Modernism to Neo-
baroque: Joyce and Lezama Lima38 YROXPHQPRQRJUiÀFR VREUHHO WHPD
que el título indica pero, en el cual dedica de manera explícita, varios 
IUDJPHQWRV\PHQFLRQHVDWUDEDMDUODLQÁXHQFLDGHOUlisses de Joyce, en 
Paradiso y Adán Buenosayres, con un enfoque comparatístico.
Si bien es cierto, como hemos visto, que desde la aparición de Adán 
Buenosayres se le asoció inmediatamente con la obra de Joyce, fue en un 
tono peyorativo. Esta visión ha ido cambiando con el tiempo, aunque 
todavía con ciertas reticencias, como lo demuestra el trabajo de Ma-
nuel Pedro González, “Marechal y la novela fantástica”39/DLQÁXHQFLD
de Joyce en la literatura hispanoamericana ha sido y sigue siendo am-
pliamente estudiada; su relación con la literatura argentina merece una 
mención aparte. En la actualidad contamos con los excelentes estudios 
de la obra de Marechal del hispanista canadiense Norman Cheadle, au-
tor de The Ironic Apocalypse in the Novels of Leopoldo Marechal, a quien se 
debe, además, la traducción al inglés de Adán Buenosayres, o la escritura 
de Between wandering rocks: Joyce´s Ulysses in the argentine culture wars40, 
WUDEDMRHQHOFXDOHVWXGLDODLQÁXHQFLDGH-R\FHHQ0DUHFKDO\%RUJHV
Pero, es en Salgado donde aparece por primera vez la compara-
ción explícita entre Marechal y Lezama, como he dicho antes, en torno 
DODLQÁXHQFLDGH-R\FHHQDPERV6DOJDGREXHQFRQRFHGRUGHODFRP-
paratística y por supuesto, de las obras y autores objeto de su análisis, 
se adentra en un estudio minucioso, desprovisto ya de aquella visión 
SROpPLFD\GHVFDOLÀFDGRUDTXHFDUDFWHUL]yODSULPHUDHWDSDUHFHSWLYD
de Adán...y por ello aporta ahora, con mesura y objetividad, argumen-
tos literarios que arrojan luz sobre lo que puede ser considerado como 
fallas de la novela marechaliana, y que no fueron señaladas de la mejor 
38 Salgado, César A., From Modernism to Neobaroque: Joyce and Lezama Lima. Lewis-
burg: Bucknell University Press, 2001.
39 González, Manuel Pedro. “Marechal y La Novela Fantástica”, Cuadernos Ameri-
canos, no 2, marzo-abril, 1967, p. 200-211.
40 Cheadle, Norman: The Ironic Apocalypse in the Novels of Leopoldo Marechal. 
Serie A, Monografías 183. London: Támesis, 2000; Marechal, Leopoldo, Adam Buenosa-
\UHVWUDQVODWHGDQGHGLWHGE\1RUPDQ&KHDGOH0F*LOO4XHHQ·V8QLYHUVLW\3UHVV
Cheadle, Norman, “Between wandering rocks: Joyce´s Ulysses in the argentine culture 
wars”, in:TransLatin Joyce . Global Transmissions in Ibero-American Literature, B. Price, 
C. Salgado, J. Schwartz (editors), Palgrave Macmillan US, 2014.
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manera por sus primeros críticos. Este fragmento, aún en su tono ge-
neralizador y ya en franca relación con Lezama, es un buen ejemplo de 
ello:
Lezama does not mimic Joyce´s menu of techniques as Marechal does. The prose of 
ParadisoKDVDXQLTXHXQLÀHGFKDUDFWHUWKDWGUDZVIURPSDURG\EXWLVQRWVXVSHQ-
ded in pastiche. Paradiso adopts the mythical method, but does not do it in the often 
formulaic, caricature-like manner of Adán Buenosayres. Paradiso´s understanding and 
application of Joyce´s mythical method is unique, since other generations of Latin 
American Joycean novels opt to apppropriate Joycean technique without fully un-
derstanding the mythical principles to which this narrative “technology” is put to 
XVH3DUDGLVRGRHVQRWUHÁHFWWKHVXUIDFHRI-R\FHVQRYHOWKHZD\Adán Buenosayres 
does, but probes the depth of its symbolic design.
(Salgado, 2001: 103)
Lezama no imita el menú de técnicas de Joyce como lo hace Marechal. La prosa de 
ParadisoWLHQHXQFDUiFWHU~QLFR\XQLÀFDGRTXHVHEDVDHQODSDURGLDSHURQRVHVXV-
tenta en el pastiche. Paradiso adopta el método mítico, pero no lo hace de la manera a 
menudo formulista y caricaturesca de Adán Buenosayres. La comprensión y aplicación 
en Paradiso del método mítico de Joyce es única, ya que otras generaciones de nove-
las joyceanas latinoamericanas optan por aplicar la técnica de Joyce sin comprender 
completamente los principios míticos a los que se aplica esta “tecnología” narrativa. 
3DUDGLVRQRUHÁHMDODVXSHUÀFLHGHODQRYHODGH-R\FHFRPRORKDFHAdán Buenosayres, 
sino que explora la profundidad de su diseño simbólico
En otros momentos de su libro, aporta Salgado elementos más 
concretos de su comparación, siempre desde la perspectiva de la objeti-
vidad académica, el apego al texto:
The most conspicuous Joycean appropriation in Marechal´s novel is the use of 
multiple narrative techniques and the “scorched earth” alternation oh styles. Adán 
Buenosayres utilizes the “dramatic” format of the Circe chapter (50, 262-74), the ste-
llar-objective catechist question-answer technique of “Ithaca” (28-29, 236-37), the 
´ODE\ULQWKµRUFKHVWUDWLRQRIDVWUHHWÀJKWUHPLQLVFHQWRIWKHGHVLJQRI´:DQGHULQJ
Rocks” (63-79), and the Protean metamorphosis of characters in the Walpusgisnacht at 
Saavedra (in which the Gaucho Juan sin Ropa, like Zoe in “Circe”, is metamorpho-
sized into a giant and into the devil, (184-235). Marechal concludes the “anecdotal” 
section of the novel with a extensive stream-oh-consciousness sequence in the man-





La apropiación más conspicua de Joyce en la novela de Marechal es el uso de múlti-
ples técnicas narrativas y la alternancia de “tierra arrasada” de los estilos. Adán Bue-
nosayres utiliza el formato “dramático” del capítulo de Circe (50, 262-74), la técnica 
de pregunta-respuesta catequística estelar de “Ítaca” (28-29, 236-37), la orquestación 
“laberíntica” de un pelea callejera que recuerda el diseño de “Wandering Rocks “(63-
79), y la metamorfosis proteana de los personajes en la Walpusgisnacht en Saavedra 
(en la cual el Gaucho Juan sin Ropa, como Zoe en” Circe “, se metamorfosee en un 
gigante y en el diablo, (184-235) . Marechal concluye la sección “anecdótica” de la 
QRYHODFRQXQDH[WHQVDVHFXHQFLDGHÁXMRRKFRQFLHQFLDDODPDQHUDGH´3HQpORSHµ
(…) En otras palabras, la novela de Marechal prescinde del ideal estético de un esti-
ORQDUUDWLYRXQLÀFDGRSDUDFRQYHUWLUVHHQXQHVFDSDUDWHGHWpFQLFDVQDUUDWLYDVDOD
moda de Ulisses.
Lo que Graciela Maturo había iniciado en el ámbito académico his-
pánico y desde las amplias miras del humanismo americano, recono-
ciendo el catolicismo de ambos autores y sus fuentes neoplatónicas, lo 
practica Salgado en el mundo académico de raíz anglosajona movido 
por la fuerza gravitacional del Ulisses en la literatura hispanoamericana 
del XX.
Este derrotero marcado por Salgado tendrá otro momento notable 
en Decolonizing Modernism: James Joyce and the development of contempo-
rary spanish american narrative, trabajo presentado por el hispanista José 
Luis Venegas, como parte de los requisitos para la obtención del grado 
de Doctor en Filosofía en la Universidad de Carolina del Norte, Chapell 
Hill y publicado en 201041. En la introducción de su trabajo, Venegas 
deja claros sus objetivos, un tanto diferentes de los de Salgado dadas 
las características de su especialidad:
7KLVFRQWH[WXDOL]DWLRQQRWRQO\ UHYHDOV WKHGHFRORQL]LQJSRWHQWLDORI -R\FH·VSURVH
when interpreted by Spanish American intellectuals writing in the 1940s, 1950s, and 
1960s (a potential that has gained critical attention in the Anglo-American academy 
only over the last decade). It also takes decisive steps towards reconstructing a con-
41 Venegas, José Luis, Decolonizing Modernism: James Joyce and the development of con-
temporary spanish american narrative Legenda, Modern Humanities Research Association 
and Routledge, NY, 2010.
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text for the literary production of “Joycean” authors such as Leopoldo Marechal, Jor-
ge Luis Borges, Julio Cortázar, José Lezama Lima, Guillermo Cabrera Infante, and 
Fernando del Paso that does not necessarily link them to the development of Euro-
pean literature. From this perspective, I argue that the textual parallels between Joyce 
DQGWKHVHVL[DXWKRUVFRQÀJXUHD WUDQVDWODQWLFDHVWKHWLFQRGDOSRLQW WKDWVWDQGV LQ
polemic dialogue with modernity as a philosophical paradigm and with Eurocentric 
literary history as a globalizing discourse.42 
(Venegas, 2010:  iii)
Esta contextualización no solo revela el potencial descolonizador de la prosa de Joy-
ce cuando fue interpretada por intelectuales hispanoamericanos que escribieron en 
las décadas de 1940, 1950 y 1960 (un potencial que ha ganado atención crítica en la 
academia angloamericana solo en la última década). También toma medidas deci-
sivas para reconstruir un contexto para la producción literaria de autores “joycea-
nos” como Leopoldo Marechal, Jorge Luis Borges, Julio Cortázar, José Lezama Lima, 
Guillermo Cabrera Infante y Fernando del Paso que no los relaciona necesariamente 
con el desarrollo de la literatura europea. Desde esta perspectiva, sostengo que los 
SDUDOHORVWH[WXDOHVHQWUH-R\FH\HVWRVVHLVDXWRUHVFRQÀJXUDQXQSXQWRQRGDOHVWpWLFR
transatlántico que se encuentra en un diálogo polémico con la modernidad como un 
SDUDGLJPDÀORVyÀFR\FRQODKLVWRULDOLWHUDULDHXURFpQWULFDFRPRXQGLVFXUVRJORED-
lizador.
La tesis sostenida por Venegas interesa mucho a los efectos de la 
OtQHDLQYHVWLJDTXHSHUÀORSXHVXELFDD0DUHFKDOHQHVDQyPLQDGHDX-
tores hispanoamericanos “joyceanos” en relación, también, con Leza-
PD8QWUDEDMRPX\LQWHUHVDQWHTXHDEUHHODEDQLFRGHODLQÁXHQFLDGH
Joyce a un grupo mayor de autores hispanoamericanos; si por las carac-
terísticas de su trabajo, Salgado acude a la comparatística, casi una dé-
cada después Venegas propone una visión trasatlántica del tema, avi-
vando ciertos criterios en torno a la llamada literatura latinoamericana 
(como los de Octavio Paz, por ejemplo) debatidos en mayor o menor 
profundidad,  acerca de si debemos ver ciertas zonas de esa literatura 
como un conjunto de realizaciones nacionales, una visión continental o 
si corresponde a la literatura escrita en lengua española, vista así, desde 
las dos orillas como una única unidad, la del lenguaje.




En lo que respecta a Marechal y Lezama, aunque queda claro que 
no es el tema central de su estudio, se suma a ese linaje crítico que los 
SRQHHQUHODFLyQHQVXFDVRGDGDODLQÁXHQFLDGH-R\FHHQVXVUHVSHF-
tivas obras, desde esa perspectiva trasatlántica que a veces es transver-
sal, como en esta cita en que los relaciona directamente:
As happened with Adán Buenosayres, it is not the local color that distances Paradiso 
from the European tradition. The main thematic thread of the novel is the genealo-
J\RI -RVp&HPt·V IDPLO\RQ WKHPDWHUQDODQGSDWHUQDO VLGHV7KHQDUUDWLRQRI WKH
development of this Cuban family tree is characterized by a profuse amount of cir-
cumstantial detail depicting the Cuba of the end of the nineteenth century and the 
beginning of the twentieth. But for Cortázar, it is the lack of structural unity, and, 
PRVW LPSRUWDQWO\ WKHFRPSOH[UHGHÀQLWLRQRI WKHUHODWLRQVEHWZHHQ ODQJXDJHDQG
UHDOLW\WKDWUHDOO\VLJQDO/H]DPD·VUDGLFDOLQYHQWLYHQHVVLQParadiso.
(Venegas, 2010: 194)
Como sucedió con Adán Buenosayres, no es el color local lo que distancia Paradiso 
de la tradición europea. El hilo temático principal de la novela es la genealogía de 
la familia de José Cemí en los lados materno y paterno. La narración del desarrollo 
de este árbol genealógico cubano se caracteriza por una gran cantidad de detalles 
FLUFXQVWDQFLDOHVTXHUHSUHVHQWDQOD&XEDGHÀQDOHVGHOVLJOR;,;\FRPLHQ]RVGHO;;
Pero para Cortázar, es la falta de unidad estructural, y, más importante aún, la rede-
ÀQLFLyQFRPSOHMDGHODVUHODFLRQHVHQWUHHOOHQJXDMH\ODUHDOLGDGORTXHUHDOPHQWH
señala la inventiva radical de Lezama en Paradiso.
Aunque al inicio de este trabajo describo cómo llegué a la intuición 
y luego certeza (en conversación con Roberto Fernández Retamar y la 
posterior lectura de Rama) de las colindancias de Marechal y Lezama, 
QRHVKDVWDGRQGHGHMRPDQLÀHVWRHVFULWRGHHOORDGHPiVGHDxDGLU
la iluminadora anécdota con Retamar acerca del tema. Hago la referen-
cia en el prólogo a la Valoración Múltiple dedicada a Leopoldo Marechal 
que publicó la Casa de las Américas en el año que acabo de mencionar. 
Allí digo al hablar de una necesaria mirada de mayor amplitud por 
parte de la crítica marechaliana: 
&RUWi]DUUHFRQRFLyWHPSUDQDPHQWHOD LQÁXHQFLDGHAdán... en Rayuela, como la re-
conoció Sábato respecto de Sobre héroes y tumbas. Hace más de veinte años, Ángel 
Rama llamó la atención sobre los puntos de contacto entre la obra de Marechal y la 
del cubano José Lezama Lima –en una tarde habanera Roberto Fernández Retamar 
PHFRQWyFyPROHKDEODED/H]DPDGHOLQÁXMRTXHSURGXMRHQpOODOHFWXUDGHAdán 
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Buenosayres y en la escritura de Paradiso– y aquí incluyó una breve pero enjundiosa 
opinión lezamiana. Se escribe sobre el barroco marechaliano, pero se enfoca desde 
la perspectiva religiosa o de sus modelos literarios. Vale la pena preguntarse cómo 
se inserta o no, su obra en la narrativa o la poesía del barroco americano, histórico y 
contemporáneo, a la manera del propio Lezama, Alejo Carpentier, Severo Sarduy y 
otros autores contemporáneos. Un buen reto a la comparatística, pero sobre todo a 
redimensionar nuestra propia imagen sobre el autor y su obra.
(Sierra, 2011: 17)
La anécdota con Retamar es muy reveladora pues parte de un diá-
logo suyo con el propio Lezama, en donde el autor de Paradiso reconoce 
que “no hubiese escrito Paradiso de la manera en que lo hizo, de no ha-
ber conocido la obra de Marechal”.  Mi conversación con Retamar tuvo 
lugar en su despacho de la Casa de las Américas, a propósito de una in-
vitación que recibí, de parte de María de los Angeles Marechal, primo-
génita del escritor argentino y Presidenta de la Fundación “Leopoldo 
Marechal”, a participar los días 27 y 28 de julio de 2000 a las “Segundas 
Jornadas Internacionales Leopoldo Marechal. Centenario de su Nata-
licio”, celebradas en Buenos Aires. La conversación con Retamar en 
torno al tema se ha ido sucediendo en el tiempo y tratando de precisar 
ahora algunos datos para la redacción de estas páginas, en respuesta a 
una carta mía responde:
En relación con Marechal, no recuerdo de quién fue la idea de invitarlo, y a estas 
alturas me temo que no podrá averiguarse. Por cierto, que integró un jurado de lujo 
(junto a Julio Cortázar, Leopoldo Marechal, Juan Marsé y Mario Monteforte Tole-
do). Y lo recuerdo desde Varadero, cuando lo de Darío (Encuentro por el Centenario 
de Rubén Darío). Además, creo haberte dicho que Lezama me habló de su novela 
años antes”. (las negritas son mías).
(R. Fernández Retamar, comunicación personal, 18 de agosto, 2018)
(VGHFLUTXH/H]DPDDÀUPyKDEHUFRQRFLGRAdán Buenosayres an-
tes de la publicación de Paradiso, en 1966.
 Una nueva mención -con la cual cierro el actual inventario- al 
tema la encontramos en el destacado hispanista español, Javier de Na-
vascués, especialista entre otros temas, en la obra de Leopoldo Mare-
chal, autor de una edición crítica de Adán Buenosayres, quien en “Comer 
y beber en Lezama Lima y Leopoldo Marechal”, ponencia presentada 
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en el congreso “Savoirs et saveur de la littérature latino-américaine”, 
Universidad de Poitiers, 17-19 octubre de 2012, que permanece inédita 
DÀUPD
Ángel Rama se refería a Adán Buenosayres como una de las novelas fundacionales de 
la nueva narrativa hispanoamericana, sólo comparable, por sus características a Para-
disoGH/H]DPD/LPD$PERVFRPSDUWHQLQTXLHWXGHVUHOLJLRVDV\ÀORVyÀ-
cas procedentes de un tronco común. Para Lezama el mundo, según una concepción 
neoplatónica de trazos muy personales, se concibe como una perfecta armonía que el 
Eros o Amor universal, Dios, establece entre todos los seres. A pesar de los accidentes 
SURSLRVGHOPXQGRPDWHULDOVRPHWLGRDOÁXMRLQFHVDQWHGHOWLHPSRHOXQLYHUVROH]D-
miano se sostiene sobre la dualidad metafísica entre el espíritu y el cuerpo. Marechal, 
por su parte, también bebe de las fuentes neoplatónicas: el mundo es, para él, huella 
visible de lo Invisible, y el poeta debe expresar, aunque sea de manera imperfecta, 
los lazos que unen los dos mundos por medio de la palabra.//Ambos se iniciaron 
como poetas y sus obras más relevantes son dos novelas (Paradiso y Adán Buenosayres) 
en donde condensaron, con ambición desaforada, su caudal de vida y lecturas. Son, 
SXHVEDVWDQWHV ODVDÀQLGDGHVHQWUH0DUHFKDO\/H]DPD0LSURSyVLWRHV FRWHMDU
las versiones que de la comida, a través de unas escenas que pueden parangonarse 
con el motivo barroco del bodegón, traen dos escritores destacados de la literatura 
moderna hispanoamericana: Leopoldo Marechal y José Lezama Lima. Aunque no 
se les haya puesto en relación prácticamente nunca, lo cierto es que tienen muchas 
cosas en común.
En estos apuntes introductorios Navascués resume, desde una 
perspectiva más actual, aquellos sutiles contactos señalados por Rama 
y, en la integridad del texto, ya pone en práctica el ejercicio de estudiar 
la obra de ambos autores, en este caso, como anuncia, destacando el 
motivo barroco del bodegón en las dos principales novelas de Lezama 
y Marechal43, con lo cual abre ese ejercicio crítico, necesario, pendiente, 
como se ha podido ver aquí en los criterios de un diverso grupo de es-
critores y críticos, que deberá continuarse para continuar alumbrando 
ciertas zonas de nuestras literaturas y el pensamiento vinculado a ellas.
43 Aunque permanezca inédito, el trabajo de Javier de Navascués se inserta en la 
nueva tendencia crítica que reconozco y menciono  en el prólogo de la “Valoración Múl-
WLSOHµ´1RSRGUHPRVVDEHUDKRUDVLHVGHELGRDOLQÁXMRTXHFDXVDHOFDUiFWHUGHsumma 
y la organicidad teórica de la totalidad de su obra, o a la arriesgada publicación de las 
«Claves de Adán Buenosayres », donde explica Marechal su estética, ética, poética y po-
lítica, que la generalidad de la crítica tiende al análisis de dichas claves y a ofrecer una 
lectura críptica o en clave de dicha obra. Esto ha sido y seguirá siendo necesario, pero ya 
se atisban nuevos enfoques, igualmente necesarios, que ayudan a insertar a Marechal en 
el cauce natural de la literatura del continente”. (Op. Cit. p. 16)
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Conclusión
Como hemos podido ver, aquellos “sutiles contactos” de los que 
habló el crítico uruguayo Angel Rama, en el texto citado al principio 
del presente trabajo, entre el escritor Argentino Leopoldo Marechal y 
el cubano José Lezama Lima, han sido detectados y señalados también, 
con diferentes matices y enfoques por un no muy numeroso pero sagaz 
y prestigioso grupo de críticos, convencidos de que el estudio de esa 
relación está pendiente y debe aportar valiosos enunciados a la historia 
de la literatura hispanoamericana.
Esos contactos pasan por la literatura misma en cuanto a técnicas 
narrativas; uso del lenguaje; teoría de la novela y la literatura; desa-
rrollo de unas muy peculiares poéticas; representación y aportes a la 
concepción de “lo nacional”; replanteo de la cultura universal y otras 
que han sido esbozadas y creo que pueden resumirse en su peculiar 
integración de sus obras literarias y su pensamiento: son dos creadores 
que conciben el mundo como poiesis y desde esa perspectiva, y desde la 
UDt]FDWyOLFDTXHORVDQLPDUHDOL]DQDSRUWHVVLJQLÀFDWLYRVDOKXPDQLV-
mo americano, a la cultura latinoamericana en su sentido más amplio, 
desde donde deben estudiarse, también, esos valores educativos que 
debatimos en estas jornadas, a modo de una “pedagogía”, una “didác-
tica”, y otras expresiones que atraviesan el meridiano del pensamiento 
“poético” de estos dos autores.
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15. LOS CUATRO PASOS FUNDAMENTALES DE UN 
ENCUENTRO FUERON TRES... UNA BREVE HISTORIA 
DEL TERCER PARAÍSO EN CUBA
Laura Salas Redondo
(Fundación Michelangelo Pistoletto, Cuba)
¿Por qué Cuba? ¿Por qué el Tercer Paraíso en Cuba? ¿Cómo se ins-
cribe Cuba en una geografía de la transformación desde la perspectiva 
del Tercer Paraíso?
Desde 2014 rondaba la idea de acercar a Cuba las ideas de Mi-
chelangelo Pistoletto sobre del Tercer Paraíso mediante la Bienal de La 
Habana, sin embargo, una fecha obró en función del arribo prematuro: 
el Rebirth-day. Desde 2012, cada 21 de diciembre comenzó a conmemo-
rarse el día del Renacimiento, una idea de Pistoletto para contrarrestar 
el sensacionalismo que rodeó a la supuesta profecía tremendista de los 
PD\DV´ 1RWHQGUtDTXHVHUHOÀQGHOPXQGRSHURTXL]iVVtHOFRPLHQ]R
de una nueva época para él”, consideraba el artista italiano. Un llama-
do, una convocatoria realizada entonces a través de las redes sociales, 
detonó el comienzo de la celebración, en muchos puntos del planeta, 
de acciones a partir del símbolo del Tercer Paraíso y las ideas por él 
condensadas. La Habana se sumó a las mismas en 2014, sin embargo, 
razones meteorológicas forzaron, una vez más, el adelanto. El día 16 de 
diciembre entonces, como resultado de la colaboración entre la Galleria 
Continua y el artista cubano Alexis Leyva Machado (Kcho), un gru-
po de pescadores protagonizó con sus embarcaciones sobre el mar, en 
la desembocadura del Río Almendares, el símbolo de los tres círculos. 
Justo al día siguiente los presidentes de Cuba y Estados Unidos decla-
raron el restablecimiento de las relaciones diplomáticas entre ambos 
países. ¡Afortunada casualidad para una propuesta que, desde el arte, 
se pronuncia en pos de la consecución del equilibrio entre opuestos, del 
respeto al otro y que clama por la responsabilidad de todos para con la 
vida! El símbolo del Tercer Paraíso se hizo presente así en uno de los 
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sucesos más trascendentales de la historia de Cuba de las últimas dos 
décadas.
La llegada de la 12ma Bienal de La Habana marcó el segundo paso 
en el vínculo de Cuba con el Tercer Paraíso. En dicha ocasión, una co-
laboración con las escuelas de música de La Habana, atravesada por 
un trabajo procesual de encuentros y diálogo, culminó con una gran 
performance en la Plaza de la Catedral. Allí fue interpretada una pieza 
musical compuesta a propósito del evento a partir de la teoría de la 
trinámica, de la idea del 1 + 1 que resulta tres.  
Dos pasos previos en el arte condujeron así, trinámicamente, al in-
tento de incidir desde sus coordenadas y potencialidades en el ámbito 
de la sociedad y fue entonces que entre el 24 y el 26 de noviembre de 
2015 se desarrolló en el Teatro habanero Bertolt Brecht el Primer Fórum 
Rebirth “Geografías de la Transformación”. Su objetivo principal era 
producir un encuentro con las instituciones y proyectos cuya labor ten-
diera al desarrollo sostenible en todas las esferas de la vida y desde la 
FRQÁXHQFLDSODQHDUODVOtQHDVIXQGDPHQWDOHVGHXQDxRGHWUDEDMRDOD
luz de los conceptos del Tercer Paraíso. La relación con el desarrollo 
sostenible más que mera formalidad se fundamentó en el hecho de que 
en meses previos al evento en cuestión, una escultura con la forma del 
Tercer Paraíso, de la autoría de Michelangelo Pistoletto y confecciona-
da con piedras de los países miembros de la ONU, fue emplazada en 
la sede del organismo en Ginebra como símbolo de la unión de la hu-
manidad para la consecución de los diecisiete Objetivos de Desarrollo 
Sostenible de la agenda 2030. Asimismo, Cuba, como país activo en las 
propuestas para la confección de dicho documento y como nación que 
ha sustentado la perspectiva de que el desarrollo económico armonizar 
con el desarrollo social y la protección del medio ambiente y donde se 
otorga profunda importancia a la cultura y al arte como agentes del 
avance social, se convirtió en espacio ideal para producir un nuevo en-
FXHQWURHQHOFXDOHODUWHKDEUtDGHVHUHVSDFLRGHFRQÁXHQFLDSHQVD-
miento y acción.
¿Cómo podría integrarse el arte con el desarrollo sostenible? Un 
examen más cercano a la interrogante nos transporta a otra equivalente: 
¿Cómo pueden coincidir el arte y la vida? O lo que es lo mismo: ¿Cómo 
puede el arte aportar a la construcción de formas de vida más humanas 
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y amigables con la naturaleza? La cuerda entre ambas instancias, entre 
el arte y la vida, fue focalizada en el fenómeno creativo, denominador 
común entre ellas. De otra parte, la capacidad propia de los seres hu-
manos de compartir y reconocerse en el otro, fue el fundamento de los 
tres días de debates y propuestas. El carácter dialógico y horizontal de 
una cita donde instituciones gubernamentales e iniciativas no estatales 
dialogasen ya de por sí era valioso, pero se pretendía un más allá: indi-
viduar con los actores sociales participantes, lo temas fundamentales y 
las vías para trabajar en el sentido señalado. De ahí la metodología de 
trabajo seleccionada: una dialéctica de espacios ampliados de discusión 
(plenarias), alternado con ámbitos más reducidos de intercambio de 
ideas, articulados aleatoriamente. En estos últimos, llamados “mesas 
de trabajo”, se desarrolló una dinámica de discusión basada en pre-
guntas relacionadas con la economía, la política, la educación, el medio 
ambiente y el desarrollo social en toda su extensión. Tales interrogantes 
no tenían otra intención que levantar respuestas provenientes de la in-
teligencia y la experiencia locales y desde ahí, proyectar los espectros 
fundamentales que habrían de intencionar el trabajo por venir. Para 
este cometido se presentaba conveniente la estructuración de un “can-
tiere” articulado en forma de red. Cantiere es un término italiano que 
designa un lugar de trabajo permanente y creatividad constantes, así 
como de colaboración e intercambio mutuos; sentidos armónicos con el 
formato de red, para el cual los elementos integrantes pueden manifes-
tarse activamente en conexión con otros sin perder su heterogeneidad, 
compartiendo un vocabulario común, pero sin jerarquizaciones: todo 
HOORLPSOtFLWRHQODIRUPXODFLyQWHyULFD\JUiÀFDGHO7HUFHU3DUDtVR/D
red tendría por cometido no solo emprender acciones colectivas en for-
ma de asociaciones estratégicas, sino también activar el intercambio de 
saberes y socialización de buenas prácticas.
En la medida en que el networking se hace más poderoso en tanto 
su ámbito se hace más extensivo, uno de los reclamos del Primer Fórum 
lo constituyó la necesidad de expandir el mapeo de instituciones cultu-
rales, educativas, centros de investigación, organizaciones no guberna-
mentales, estudiantes, emprendedores no estatales, líderes comunita-
rios. Con ello se podría expandir no solo el mensaje del Tercer Paraíso 
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Colecciones y títulos de Editorial Thémata, 2019
1. Colección Pensamiento
Directores: Jacinto Choza, Juan José Padial, Francisco Rodríguez 
Valls
Ensayos y estudios sobre ciencias y técnicas, ciencias naturales, 
ciencias sociales y ciencias humanas. Investigaciones personales y de 
equipo, memorias y, en general, toda aportación que contribuya a un 
mejor conocimiento y una mejor comprensión del cosmos y de la his-
toria.
1. La recomposición de la crisma. Guía para sobrevivir a los grandes idea-
les. Satur Sangüesa
2. Locura y realidad. Lectura psico-antropológica del Quijote. Juan José 
Arechederra y Jacinto Choza  
3. Aristotelismo. Jesús de Garay
4. El nacimiento de la libertad. Jesús de Garay.
5. Historia cultural del humanismo. Jacinto Choza
6. Antropología y utopía. Francisco Rodríguez Valls.
7. 1HXURÀORVRItD 3HUVSHFWLYDV FRQWHPSRUiQHDV &RQFHSFLyQ'LRVGDGR, 
Francisco Rodríguez Valls, Juan Arana.
8. Breve historia cultural de los mundos hispánicos. La hispanidad como 
encuentro de culturas. Jacinto Choza y Esteban Ponce-Ortíz
9. La nostalgia del pensar. Novalis y los orígenes del romanticismo ale-
mán. Alejandro Martín Navarro
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10. Heráclito: naturaleza y complejidad. Gustavo Fernández Pérez
11. Habitación del vacío. Heidegger y el problema del espacio después del 
humanismo. Rosario Bejarano Canterla
12. El principio antropológico de la ética. En diálogo con Zubiri. Urbano 
Ferrer Santos
13. La ética de Edmund Husserl. Urbano Ferrer Santos y Sergio Sán-
chez-Migallón
14. Celosías del pensamiento. Jesús Portillo Fernández
15. Historia de los sentimientos. Jacinto Choza
16. ¿Cómo escriben los estudiantes universitarios en inglés? Claves lin-
güísticas y de pensamiento. Rosa Muñoz Luna
17. Filosofía de la Cultura. Jacinto Choza
18. La herida y la súplica. Filosofía sobre el consuelo. Enrique Anrubia
19. Filosofía para Irene. Jacinto Choza
20. La llamada al testigo. Sobre el Libro de Job y El Proceso de Kafka. 
Jesús Alonso Burgos
21. Filosofía del arte y la comunicación. Teoría del interfaz. Jacinto Cho-
za 
22. El sujeto emocional. La función de las emociones en la vida humana. 
Francisco Rodríguez Valls
23. Racionalidad política, virtudes públicas y diálogo intercultural. Jesús 
de Garay y Jaime Araos (editores)
24. $QWURSRORJtDVSRVLWLYDV\DQWURSRORJtDÀORVyÀFD. Jacinto Choza
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25. Clifford Geertz y el nacimiento de la antropología posmoderna. Jaco-
bo Negueruela. 
26. Ensayo sobre la Ilíada. Bartolomé Segura.
27. La privatización del sexo. Jacinto Choza y José María González 
del Valle
28. 0DQXDOGH$QWURSRORJtDÀORVyÀFD. Jacinto Choza
29. Antropología de la sexualidad. Jacinto Choza
30. Philosophie für Irene. Jacinto Choza
31. Amor, matrimonio y escarmiento. Jacinto Choza
32. (ODUWHKHFKRYLGD5HÁH[LRQHVHVWpWLFDVGH8QDPXQRG·2UV2UWHJD
y Zambrano. Alfredo Esteve
33. Sebreli, la Ilustración argentina. José Manuel Sánchez López
34. La experiencia de la persona en el pensamiento de Edith Stein. Ananí 
Gutiérrez Aguilar 
35. Ulises, un arquetipo de la existencia humana, Jacinto Choza y Pilar 
Choza
36. $QWURSRORJtDÀORVyÀFD/DV UHSUHVHQWDFLRQHVGHO VtPLVPR. Jacinto 
Choza
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2. Colección Problemas Culturales
Directores: Marta Betancurt, Jacinto Choza, Jesús de Garay  y Juan 
José Padial 
Investigaciones y estudios sobre temas concretos de una cultura o 
de un conjunto de culturas. Investigaciones y estudios transculturales 
e interculturales. Con atención preferente a las tres grandes religiones 
mediterráneas, y a las áreas de América y Asia oriental. 
 
1. Danza de Oriente y danza de Occidente. Jacinto Choza y Jesús de 
Garay
2. La escisión de las tres culturas. Jacinto Choza y Jesús de Garay
3. Estado, derecho y religión en Oriente y Occidente. Jacinto Choza y 
Jesús de Garay
4. La idea de América en los pensadores occidentales. Marta C. Betan-
cur, Jacinto Choza, Gustavo Muñoz 
5. Retórica y religión en las tres culturas. Jesús de Garay y Alejandro 
Colete   
6. Narrativas fundacionales de América Latina. Marta C. Betancur, Ja-
cinto Choza, Gustavo Muñoz. 
7. Dios en las tres culturas. Jacinto Choza, Jesús de Garay, Juan José 
Padial.
8. La independencia de América. Primer centenario y segundo centena-
rio. Jacinto Choza, Jesús Fernández Muñoz, Antonio de Diego y Juan 
José Padial 
9. Pensamiento y religión en las Tres Culturas. Miguel Ángel Asensio, 
Abdelmumin Aya y Juan José Padial 
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10. Humanismo Latinoamericano, Juan J. Padial, Victoria Sabino, 
Beatriz Valenzuela (eds.)
11. Los ideales educativos de América Latina, J. Choza, K. Rodríguez 
Puertas, E. Sierra.
3. Colección Arte y Literatura
Directores: Francisco Rodríguez Valls, Miguel Nieto, Juan Carlos 
Polo Zambruno, Ernesto Sierra y Alejandro Colete
Obras de creación literaria en general. Novela, relato, cuento, poe-
sía, teatro. 
Guiones y textos para creaciones musicales, visuales, escénicas de 
diverso tipo, montajes, instalaciones y composiciones varias. Traduc-
ciones de textos literarios de los géneros mencionados. 
1. La Danza de los árboles. Jacinto Choza
2. Cuentos e imágenes. Francisco Rodríguez Valls
3. El linaje del precursor y otros relatos. Francisco Rodríguez Valls
4. Filosofía y cine 1: Ritos. Alberto Ciria (ed.)
 
5. Cuentos completos. Oscar Wilde. Edición de Francisco Rodríguez 
Valls
6. Poemas del cielo y del suelo. Francisco Rodríguez Valls 
7. II Certamen Literario Dos Hermanas Divertida. Ayuntamiento de 
Dos Hermanas.
8. Al otro lado de la muerte. Las elegías de Rilke. Jacinto Choza
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9. III Certamen Literario Dos Hermanas Divertida. Ayuntamiento de 
Dos Hermanas.
10. Museu da Agua. Miguel Bastante
11. Museu da Electricidade. Miguel Bastante
4. Colección Obras de Autor
Directores: Juan José Padial y Alberto Ciria
Obras de autores consagrados en la historia del pensamiento, del 
arte, la ciencia y las humanidades. Obras anónimas de relevancia para 
una cultura o un periodo histórico. Clásicos del pasado y de la actuali-
dad reciente.
1. Desarrollo como autodestrucción. Estudios sobre el problema fun-
damental de Rousseau. Reinhard Lauth
2. ¢4XpVLJQLÀFDKR\VHUDEUDKDPLWD" Reinhard Lauth
3. Metrópolis. Thea von Harbou
4. ´+HYLVWR OD YHUGDGµ/DÀORVRItD GH'RVWRLHYVNL HQXQD H[SRVLFLyQ
sistemática. Reinhard Lauth
5. /HFFLRQHV VREUH OD ÀORVRItD GHO HVStULWX VXEMHWLYR , ,QWURGXFFLRQHV. 
G.W.F. Hegel. Edición de Juan José Padial y Alberto Ciria
6. La exigencia ética. K.E.Ch. Logstrup
7. /HFFLRQHV VREUH OD ÀORVRItD GHO HVStULWX VXEMHWLYR ,, $QWURSRORJtD. 
G.W.F. Hegel. Edición de Juan José Padial y Alberto Ciria
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En preparación
8. /HFFLRQHVVREUH ODÀORVRItDGHOHVStULWXVXEMHWLYR ,,,)HQRPHQRORJtD
y Psicología. G.W.F. Hegel. Edición de Juan José Padial y Alberto Ciria
5. Colección Sabiduría y Religiones
Directores: José Antonio Antón Pacheco, Jacinto Choza y Jesús de 
Garay
Textos de carácter sapiencial de las diferentes culturas. Textos sa-
grados y sobre lo sagrado y textos religiosos de las diferentes confe-
siones de la historia humana. Textos pertenecientes a  confesiones y 
religiones institucionalizadas del mundo. 
1. El culto originario: La religión paleolítica. Jacinto Choza
2. La religión de la sociedad secular. Javier Álvarez Perea
3. La moral originaria: La religión neolítica. Jacinto Choza
4. Metamorfosis del cristianismo. Ensayo sobre la relación entre religión 
y cultura. Jacinto Choza
5. La revelación originaria: La religión de la Edad de los Metales. Jacinto 
Choza
6. 5œEL¶DGH%DVRUD0DHVWUDPtVWLFD\SRHWDGHODPRU. Ana Salto Sán-
chez del Corral
7. Vigencia de la cultura griega en el cristianismo. José María Garrido 
Luceño
8. Desarrollo doctrinal del cristianismo. José María Garrido Luceño
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9. La oración originaria: La religión de la Antigüedad. Jacinto Choza
6. Colección Estudios Thémata.
Directores: Jacinto Choza, Francisco Rodríguez Valls, Juan José 
Padial.
7UDEDMRVGHLQYHVWLJDFLyQSHUVRQDO\HQHTXLSRHVSHFtÀFRV\JHQp-
ricos, instantáneos y prolongados, concluyentes y abiertos a ulteriores 
investigaciones. Textos sobre estados de las cuestiones y formulaciones 
heurísticas.  
1. /D LQWHUFXOWXUDOLGDG HQ GLiORJR (VWXGLRV ÀORVyÀFRV. Sonia París e 
Irene Comins (eds) 
2. Humanismo global. Derecho, religión y género. Sonia París e Irene 
Comins (eds)
3. Fibromialgia. Un diálogo terapéutico. Ayme Barreda, Jacinto Cho-
za, Ananí Gutiérrez y Eduardo Riquelme (eds.)
4. Hombre y cultura. Estudios en homenaje a Jacinto Choza. Francisco 
Rodríguez Valls y Juan J. Padial (eds.) 
5. Leibniz en diálogo. Manuel Sánchez Rodríguez y Miguel Escriba-
no Cabeza (eds.) 
6. Historiografías político-culturales rioplatenses. Jaime Peire, Arrigo 
Amadori y Telma Liliana Chaile (eds.)
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